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O ensino híbrido tem por objetivo unir as melhores características do ensino 
presencial e os recursos de aprendizado on-line para promover uma educação de 
qualidade, representando assim oportunidade para redesenhar a forma como cursos 
superiores são desenvolvidos, programados e entregues pelo uso de combinação de 
momentos presenciais e virtuais, “Brick and Click”. Este modelo de ensino pode ser 
visto como complemento de outras ecologias de aprendizagem e vem sendo foco de 
estudo no cenário mundial, como demonstram Horn e Staker (2015), ao afirmarem 
que a modalidade já se consolidou como uma das tendências mais importantes da 
educação no século XXI. A oferta do ensino híbrido representa desafios significativos 
às instituições educacionais à medida que cresce em escala, em complexidade e 
utiliza diferentes tecnologias e modelos pedagógicos. O Modelo de Maturidade para 
Avaliação do Ensino Híbrido, em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido), 
proposto nesta tese, é um framework projetado para ajudar os gestores de instituições 
de ensino superior a avaliar a capacidade de seus processos, para que possam 
adotar, bem como aprimorar, esta modalidade de ensino. O framework pode ser 
aplicado para avaliar a capacidade de um módulo, curso ou programa, a ser ofertado 
com os pressupostos de qualidade do ensino híbrido. Ele teve como base a segunda 
versão do e-Learning Maturity Model proposto por Marshall (2010a, 2010b, 2006a, 
2006b), sendo composto por dois módulos: Autoavaliação da Capacidade dos 
Processos e Autoavaliação da Capacidade das Dimensões, ambos apoiados por um 
Modelo de Referência. O MM-Híbrido avalia seis categorias, ou áreas de processo, 
cada uma contém um conjunto de processos associados (totalizando 39 processos), 
os quais, por sua vez, são avaliados por práticas (totalizando 961 práticas), que se 
encontram divididas em cinco dimensões. Tais práticas visam auxiliar o planejamento 
estratégico de Instituições de Ensino Superior para a oferta do ensino híbrido. A 
elaboração do modelo envolveu várias etapas, entre elas: revisão sistemática de 
literatura, validação do modelo realizada por especialistas que consideraram o modelo 
bastante ajustado e pôr fim a realização de um estudo de caso exploratório realizado 
em uma instituição pública de ensino com ampla experiência na oferta de ensino 
superior presencial e a distância. Ao final pode-se verificar que o MM-Híbrido é um 
modelo que pode ser utilizado para impulsionar a implementação de forma mais eficaz 
e eficiente do ensino híbrido em instituições de ensino superior. 
 






Blended Learning aims to unite the best characteristics of face-to-face and online 
learning resources to promote quality education. As an opportunity to redesign the way 
in which higher education courses are developed, programmed and delivered using a 
combination of virtual and face-to-face moments, "Brick and Click". This model of 
teaching can be seen as a complement to other learning ecologies and has been a 
focus of study on the world stage, as shown by Horn and Staker (2015) when affirming 
that the modality has already consolidated as one of the most important trends in 
education of the 21st century. The offer of blended learning poses significant 
challenges to educational institutions as it grows in scale and complexity and uses 
different technologies and pedagogical models. The Maturity Model for Evaluation of 
Blended Learning in Higher Education Institutions (MM-Híbrido) proposed in this thesis 
is a framework to help managers of higher education institutions evaluate the capacity 
of their processes to can adopt this type of education. The framework can be applied 
to evaluate the capacity of a module, course or program to be offer with the quality 
assumptions of blended learning. It is based on the second version of e-Learning 
Maturity Model proposed by Marshall (MARSHALL, 2010a, 2010b, 2006a, 2006b), and 
is composed of two modules: Process Capability Self-evaluation and Dimension 
Capability Self-evaluation, both supported by a Reference Model. The MM-Hybrid 
evaluates six categories, or process areas, each containing a set of associated 
processes (totaling 39 processes), which in turn are evaluated by practices (totaling 
961 practices), which are divided into five dimensions. These practices aim to assist 
the strategic planning of Higher Education Institutions in the provision of hybrid 
education. The elaboration of the model involved several stages, among them: 
systematic review of the literature, evaluation of the model performed by specialists 
who considered the model quite adjusted and finally the accomplishment of an 
exploratory case study carried out in a public educational institution with extensive 
experience in offering distance and face-to-face higher education. In the end, it turns 
out that the MM-Hybrid is a model that can be used to drive the implementation of a 
more efficient and effective hybrid education in higher education institutions. 
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Este capítulo apresenta o conceito de ensino híbrido e sua importância como 
inovação no âmbito da educação. Além disso, será evidenciada a lacuna prática e 
teórica que norteia o trabalho, ou seja, a falta de parâmetros para avaliação da 
implantação do ensino híbrido em instituições de ensino superior, de modo a garantir 
a sua qualidade. Em seguida serão apresentados os objetivos gerais e específicos 
desta tese, bem como as justificativas para a sua realização e as restrições e 
delimitações da pesquisa. Finalmente, o leitor será apresentado à organização deste 
trabalho. 
 
1.1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 
Os jovens de hoje estão crescendo em um mundo que é muito diferente do 
mundo de seus pais e avós e, para ter sucesso na sociedade contemporânea, devem 
aprender a pensar de forma criativa, planejar sistematicamente, analisar criticamente, 
trabalhar de forma colaborativa, comunicar de forma clara e aprender continuamente. 
Infelizmente, a maioria dos modelos pedagógicos utilizados nas instituições de ensino 
atuais não suportam essas habilidades de aprendizagem do século XXI. 
Segundo o relatório “Aprendizagem para o século XXI”1, publicado no 
periódico Educational Leadership, existem nove tipos de habilidades de 
aprendizagem, divididas em três áreas: habilidades ligadas à informação e 
comunicação; habilidades de pensamento e resolução de problemas, e habilidades 
de relacionamento interpessoal e auto direcionamento (JOHNSON, 2009). As 
habilidades ligadas à área da informação e comunicação envolvem tratar informações, 





trabalhar com mídias e comunicação. As habilidades ligadas à área do pensamento e 
resolução de problemas são: habilidade de pensar criticamente e sistemicamente; 
habilidade de identificar, formular e solucionar problemas e habilidade de ser criativo 
e ter curiosidade intelectual. Já as habilidades ligadas à área do relacionamento 
interpessoal e capacidade de se auto direcionar são: habilidades interpessoais e 
colaborativas; habilidade de se auto direcionar; habilidade de ser responsável e ser 
adaptável e habilidade de ser responsável socialmente (RUSK; RESNICK; 
MALONEY, 2006). 
Estas habilidades dificilmente são desenvolvidas pelos jovens de hoje que se 
encontram inseridos em modelos de ensino-aprendizagem tradicionais. Estes seguem 
o modelo industrial, que são fortemente baseados na transmissão do conhecimento, 
no qual os alunos são vistos como seres passivos, sendo responsáveis apenas pela 
memorização dos conteúdos transmitidos pelo professor sem a apropriação desses, 
como descrito na concepção bancária de Freire (FREIRE, 2011). 
Manter o status quo da educação baseada em premissas de uma educação 
do século XIX e início do século XX já não é mais possível, pois, “[...] o modelo 
industrial está sendo gradativamente substituído pelo modelo de produção e de 
serviço baseado na economia do conhecimento [...]” (VALENTE, 2014, p. 81). 
Diversos órgãos como a UNESCO (2009) e mesmo os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998) corroboram este ponto de vista e “[...] têm proposto 
métodos de ensino alternativos, explorando a colaboração, a exploração, a 
investigação, o fazer, mais adequados para a idade pós-industrial [...]” (VALENTE, 
2014, p. 81). 
É impossível ignorar que a sala de aula atual precisa se adaptar a esta nova 
realidade, e que nos últimos anos tem havido um grande crescimento do uso de 
tecnologias, técnicas e métodos virtuais na educação. Segundo Tori (2009, p. 121), 
“[...] o desafio de se envolver, acompanhar e interagir com alunos a distância gerou 
soluções eficazes para a EAD que podem – e devem – enriquecer cursos presenciais 
[...]". Isso tem originado grandes oportunidades educacionais, principalmente com a 
disseminação do uso das tecnologias digitais de informação e comunicação (TDIC) 
que estão adentrando as salas de aulas em todos os níveis e modalidades de 
educação e ensino. 
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Em particular, as percepções sobre a aprendizagem on-line mudaram nos 
últimos anos, na medida em que mais alunos e educadores passaram a vê-la como 
um apoio para algumas formas de aprendizagem presenciais tradicionais, também, 
chamada face-a-face. Neste caminho tem-se o chamado ensino híbrido (ou blended 
learning), o qual faz uso das melhores práticas e métodos do ensino on-line para 
complementar o ensino face-a-face (GARRISON; KANUKA, 2004), o qual está em 
ascensão em universidades e faculdades de todo o mundo. 
O reconhecimento dos benefícios do modelo pedagógico do ensino híbrido, 
tais como flexibilidade, facilidade de acesso e integração de tecnologias e multimídia 
sofisticadas vem crescendo nas instituições de ensino superior, as quais estão 
aumentando as apostas de inovação nos ambientes digitais, atualmente considerados 
amplamente maduros para novas ideias, serviços e produtos. Este modelo provoca 
mudanças significativas na educação ao promover o desenvolvimento de novas 
metodologias de ensino que visem uma aprendizagem adaptativa (JOHNSON; 
ADAMS; CUMMINS, 2016, RAMOS, 2016). 
De modo geral, portanto, pode-se afirmar que o modelo de ensino híbrido é 
uma tendência que vem se consolidando entre os educadores (MARGULIES, 2016). 
Na mesma linha, afirma Tori (2009, p.121): 
[...] com essa abordagem, os educadores podem lançar mão de uma 
gama maior de recursos de aprendizagem, planejando atividades 
virtuais ou presenciais, levando em consideração limitações e 
potenciais que cada uma apresenta em determinadas situações e em 
função de forma, conteúdo, custo e resultados. 
No Brasil, a Educação a Distância (EaD) passou a ser reconhecida como uma 
modalidade de ensino oficial graças à nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDB), Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, cujo bojo traz essa 
modalidade de ensino como possível para todos os níveis de educação. Este foi um 
grande avanço para a EaD no país, uma vez que permitiu, de maneira inequívoca, o 
funcionamento de cursos de graduação e pós-graduação a distância. A EaD foi 
posteriormente normatizada pelo Decreto 2.561, de 10 de fevereiro de 1998, pelo 
Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998, e pela Portaria Ministerial 301 do Ministério da 
Educação (MEC), de 7 de abril de 1998. Posteriormente, o Governo Federal publicou 
a Portaria Normativa nº 11, de 20 de junho de 2017, que estabeleceu normas para o 
credenciamento de instituições e a oferta de cursos superiores a distância, atendendo 
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os pressupostos do Decreto no 9.057, de 25 de maio de 2017. Esta portaria teve o 
objetivo de ampliar a oferta de cursos superiores na modalidade a distância, melhorar 
a qualidade da atuação regulatória do MEC na área, aperfeiçoar procedimentos e 
desburocratizar fluxos. Porém nenhuma dessas regulações previa ou citava o ensino 
híbrido em seu bojo. 
No Brasil, o impulso para a realização de cursos híbridos foi amparado pela 
portaria nº 4.059, de 10 de dezembro de 2004, a qual foi recentemente atualizada pela 
Portaria 1.134/2016. Estas portarias dispõem sobre a oferta de disciplinas integrantes 
do currículo dos cursos superiores que utilizam modalidade semipresencial, desde 
que esta oferta não ultrapasse 20% (vinte por cento) da carga horária total do curso. 
A legislação prevê que a oferta de disciplinas semipresenciais “[...] deverá incluir 
métodos e práticas de ensino aprendizagem que incorporem o uso integrado de 
tecnologias de informação e comunicação para a realização dos objetivos 
pedagógicos, bem como prever encontros presenciais e atividades de tutoria [...]” 
(BRASIL, 2016, p. 1). 
Segundo Valente (2015, p. 1), o ensino híbrido “[...] segue uma tendência de 
mudança que ocorreu em praticamente todos os serviços e processos de produção 
de bens que incorporaram os recursos das tecnologias digitais. Nesse sentido, tem de 
ser entendido não como mais um modismo que cai de paraquedas na educação, mas 
como algo que veio para ficar”. E, de fato, o ensino híbrido tem se mostrado, também 
no Brasil, uma forma de possibilitar a personalização e o uso de tecnologia na 
educação, apresentando aos educadores formas de integrar tecnologias digitais e 
novas formas de ensinar ao currículo escolar.  
Corroborando a importância do ensino híbrido, o Panorama Tecnológico NMC 
2015 para Universidades Brasileiras (FREEMAN et al., 2015), o qual visa informar 
líderes do Ensino Superior brasileiro e tomadores de decisão sobre desenvolvimentos 
importantes em tecnologias de apoio ao ensino, à aprendizagem e à investigação 
criativa no País, cita entre os desafios para a educação superior brasileira no próximo 
quinquênio o uso crescente dos modelos de aprendizagem híbrida, que misturam o 
melhor da aprendizagem on-line e presencial a fim de conferir mais flexibilidade e 
acesso aos estudantes. O ensino híbrido, também, vem sendo indicado como uma 
das soluções para atender a demanda crescente de formação superior em países com 
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grandes contingentes de jovens a serem formados (JOHNSON; ADAMS; CUMMINS, 
2016; PATRICK, STURGIS, 2015). 
O ensino híbrido, essencialmente, prega a ampliação de estratégias de 
ensino-aprendizagem, favorecendo novos meios de comunicação entre docentes e 
discentes. Dessa forma, objetiva proporcionar ao discente o desenvolvimento de 
habilidades, potencialidades e autonomia na aprendizagem, o que gera uma maior 
inclusão destes no processo educativo e, consequentemente na instituição de ensino, 
a qual passará a respeitar mais, além dos seus estilos, o seu tempo de aprendizagem. 
E, isso é muito importante quando se pretende construir uma instituição 
verdadeiramente inclusiva, na qual é relevante ressaltar a importância do trabalho 
docente persistente e orientado a partir dos princípios do reconhecimento e da 
valorização da diversidade humana e da educação para todos. A implantação do 
ensino híbrido como uma das políticas de inclusão nas escolas pode intervir de forma 
significativa na contenção dos índices de evasão, retenção e reprovação. O NMC 
2017 Horizon Report para a educação Superior (ADAMS et al., 2017) afirma que o 
ensino híbrido é uma tendência que permitirá a aceleração da adoção do uso de 
tecnologias no ensino superior nos próximos anos. 
Estudos como o financiado pela Fundação Bill & Melinda Gates revisaram 20 
pesquisas sobre o ensino híbrido no ensino superior e relataram que este modelo 
produziu resultados de maior sucesso do que os modelos exclusivamente presencial 
ou on-line. Estes estudos geram um relatório no qual está postulado que, alguns dos 
ganhos acadêmicos do ensino híbrido poderiam ser atribuídos a variáveis tais como: 
investimento adicional de tempo de estudante, maior volume de conteúdo instrucional 
e colaboração entre os alunos (SIEMENS; GASŠEVIĆ; DAWSON, 2015; PATRICK; 
STURGIS, 2015). 
Christensen, Horn e Staker (2013) preveem que escolas baseadas em ensino 
híbrido serão dominantes na educação do futuro, unindo os cursos presenciais e os a 
distância, tornando então, os cursos presenciais em cursos semipresenciais, 
principalmente no ensino superior. Nesta perspectiva, o ensino híbrido vem emergindo 
como uma inovação de sustentação em relação à sala de aula tradicional. “Esta forma 
híbrida é uma tentativa de oferecer ‘o melhor de dois mundos’ - isto é, as vantagens 
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da educação online combinadas com todos os benefícios da sala de aula tradicional” 
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 26).  
Mas nem todos os modelos de ensino híbridos propostos são considerados 
como inovações de sustentação. Há modelos que parecem ser disruptivos em relação 
às salas de aula tradicionais, ou seja, “[...] eles não incluem a sala de aula tradicional 
em sua forma plena; eles frequentemente têm seu início entre não consumidores; eles 
oferecem benefícios de acordo com uma nova definição do que é bom; e eles tendem 
a ser mais difíceis para adotar e operar [...]” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, 
p. 3).  
As instituições de ensino podem usar a lente da inovação disruptiva para 
prever os efeitos de seus esforços e utilizarem estratégias que aceleram a 
implantação dos modelos disruptivos de ensino híbrido, que terão um maior impacto 
na substituição das salas de aula por um modelo centrado no aluno. Nesta 
perspectiva, as instituições precisam avaliar se os seus serviços e práticas de apoio 
ao ensino estão adaptados para atender ao modelo de ensino híbrido, visto que a 
implantação de iniciativas nesta modalidade frequentemente demanda uma forte 
reorientação e/ou adaptação de recursos, objetivos e competências organizacionais 
(MOSKAL et al., 2013). 
No entanto, para que a implantação do ensino híbrido possa ser eficiente e 
eficaz é necessário que as instituições de ensino avaliem a sua capacidade de ofertar 
cursos baseados nesse modelo de ensino. E, para isso, devem lançar mão de 
ferramentas que permitam a realização desta tarefa garantindo a implantação de 
modelos inovadores na educação com qualidade. Não há, até onde foi possível 
identificar, modelos ou guias para avaliação de capacidade organizacional neste 
sentido. As informações para implantação normalmente vêm da análise de casos 
isolados, cuja generalização não é fácil de ser realizada 
Neste contexto, surge o conceito de modelo de maturidade, o qual é 
comumente utilizado para definir ferramentas utilizadas para avaliar como está a 
situação atual e, a partir dessa avaliação (ou diagnóstico), derivar e priorizar medidas 
de melhoria, assim como, controlar o progresso das áreas avaliadas buscando 
estabelecer os meios adequados, mediante os quais possam alcançar o estado ou 
uma condição superior de plenitude (WENDLER, 2012; MAIER et al., 2012; 
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PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). Modelos de maturidade são utilizados nos mais 
diversos contextos, como por exemplo, o Modelo de Maturidade para Gerenciamento 
de Projetos (Project Management Maturity Model - PMMM) que está tornando-se 
popular nas instituições, inclusive acadêmicas, devido à sua versatilidade e sua 
capacidade de controlar o tempo e custo de modo mais eficiente (DEMIR; KOCABAS, 
2010, BACKLUND et al., 2014). Esta ferramenta, também, se encontra presente em 
outras áreas visando apoiar a implementação e gestão de concepção ecológica e 
implementação do ecodesign (PIGOSSO, 2012), na área de saúde, onde estão sendo 
adaptados para medir o crescimento das políticas de saúde implantadas pelos 
governos (STORM et al., 2014), entre outras. 
No setor da educação, os modelos de maturidade, também, têm sido 
utilizados para avaliar instituições de ensino superior (IES) em várias dimensões, 
como o modelo proposto por Solar et al. (2013) fortemente apoiado pelas normas 
internacionais e pelas melhores práticas na gestão do uso de Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação (TDIC) estabelecendo uma base para a auto avaliação e 
planejamento de melhorias e orientação para investimento na área. Esses, também, 
são aplicados ou direcionados a gestão de processos, currículos, cursos / 
acreditações IES, e-learning, m-learning, cursos online e estratégias pedagógicas. As 
IES têm uma enorme complexidade devido à especificidade e quantidade de seus 
processos, exigindo sistemas de informação capazes e ferramentas para gerenciar 
esses sistemas (CARVALHO et al., 2018).  
 
1.2. PROBLEMA DE PESQUISA 
Diante do contexto apresentado, surge o seguinte questionamento: como 
avaliar a maturidade de uma dada instituição de ensino superior quanto à oferta de 




1.3. DEFINIÇÃO DOS OBJETIVOS 
Baseado no questionamento anterior, o objetivo geral deste trabalho é 
construir um modelo que auxilie instituições de ensino superior a avaliarem a sua 
capacidade de ofertar módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Para atingir este objetivo geral foram estabelecidos os seguintes objetivos 
específicos: 
● Identificar processos e práticas citados na literatura científica associados à 
implantação e/ou utilização de modelos de maturidade para o ensino 
híbridos; 
● Desenvolver um método de avaliação capaz de medir o grau de capacidade 
dos processos e, consequentemente, a maturidade das instituições de 
ensino superior para ofertarem ensino híbrido; 
● Aplicar o modelo desenvolvido a fim de testar, a partir de um ponto de vista 
prático em um contexto real, as suas funcionalidades, utilidade e 
aplicabilidade.  
 
1.4. JUSTIFICATIVA DO TEMA 
Autores como Bull (2018) afirmam que o ensino híbrido surgiu da junção de 
duas ideias aparentemente desconexas e distintas. O ensino a distância começou 
primeiro, nele as pessoas basicamente imitavam o que estavam fazendo na sala de 
aula presencial, mas em um ambiente on-line e, logo descobriram benefícios distintos 
do ambiente on-line que não são possíveis no ambiente presencial. Com o 
desenvolvimento das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIcque 
passaram a apoiar o ensino presencial percebeu-se que os benefícios do ambiente 
on-line poderiam enriquecer os cursos presenciais.  
Então, o uso do ensino híbrido no contexto educacional, apoiado pela 
utilização das TDIC, passou a ser visto como uma importante inovação de apoio à 
melhoria da qualidade da educação, considerando as mudanças que têm ocorrido na 
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sociedade. Por essa razão, ele traz ao processo de ensino-aprendizagem uma nova 
perspectiva ao incluir em sua essência a ampliação do acesso à informação e ao 
conhecimento, reduzindo os limites de tempo e espaço físico e sugerindo um conjunto 
significativo de alterações, que vão desde os suportes materiais ou metodológicos, 
até novas concepções de aprendizagem. 
Nesta perspectiva, o ensino híbrido vem emergindo como uma inovação 
sustentada em relação à sala de aula tradicional. Para que este modelo possa ser 
incorporado por instituições de ensino, garantido a qualidade da educação ofertada 
por elas, a proposição de um modelo de maturidade que trate dos aspectos ligados à 
avaliação da oferta de módulos, cursos e programas de ensino híbrido, no sentido de 
nortear a sua implantação traz benefícios para estas instituições. Entretanto iniciativas 
de uso do ensino híbrido não nascem espontaneamente, há pessoas, razões ou 
circunstâncias que levam os atores a considerar a conveniência de oferecer um 
programa de ensino híbrido em uma organização educacional (GALVIS, 2018). 
Vê-se, também, em diversas publicações como no: “The NMC horizon report: 
2016 higher education edition” (JOHNSON et al.,2016), “NMC Horizon Report: 2017 
higher education edition” (ADAMS et al., 2017) e “2015 NMC Technology Outlook for 
Brazilian Universities: O Horizon Project Regional Report” (FREEMAN et al., 2015) 
que o ensino híbrido é visto como uma forte tendência no ensino superior para a 
próxima década.  
A partir de uma varredura horizontal, na fase inicial da pesquisa, com base 
nas palavras chaves: modelo de maturidade e maturity model, em motores de busca 
como o Banco de Teses da Capes, Repositório Digital LUME da UFRGS e as bases 
de dados ScienceDirect, EBSCO, Proquest e Scopus disponibilizada pela CAPES foi 
possível perceber que  apesar do grande volume de pesquisas no período de 2012 a 
2016 envolvendo modelos de maturidade nos mais diversos domínios e áreas de 
atuação (Figura 1), verificou-se que as publicações envolvendo temas como 
desenvolvimento, aplicação e validação de modelos de maturidade, com ênfase na 
área de educação, são pouco exploradas (Figura 2), e nenhum trabalho, envolvendo 
o uso de modelo de maturidade associado ao ensino híbrido, foi encontrado nas bases 
de dados pesquisadas. Esta carência de publicações demonstra a lacuna associada 
ao tema tratado nesta tese, quer sob as vertentes acadêmicas ou institucionais. 
28 
 
Figura 1 - Número de publicações relacionadas à pesquisa sobre modelos de maturidade 
 
Fonte: Levantamento realizado pela pesquisadora. 
Figura 2- Número de publicações relacionadas a pesquisas sobre modelos de maturidade na área de 
Educação 
 
Fonte: Levantamento realizado pela pesquisadora. 
Aliado à carência de modelos de maturidade direcionados à área de educação 
e, em especial, modelos de maturidade voltados ao ensino híbrido, Elmaallam e 
Kriouile (2014) destacam o fato de que o processo de desenvolvimento de modelos 
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de maturidade é ainda inexplorado, apesar dos diversos modelos de maturidade 
relatados pela literatura científica e não científica. 
Do ponto de vista acadêmico, a proposta de um modelo de maturidade que 
enfatiza o ensino híbrido pode possibilitar o desenvolvimento de novos trabalhos 
relacionados à avaliação da qualidade e implantação de novos modelos inovadores e 
disruptivos de ensino. 
Outros benefícios específicos podem ser observados ao fazer uso do modelo 
de maturidade proposto: 
● Os gestores podem ter, no modelo, uma ferramenta para incentivar a 
geração de novas ideias para melhoria dos processos, estruturas 
funcionais ou culturas organizacionais, uma vez que o modelo não 
descreve como os processos devem ser implementados; 
● As organizações que desejarem relatar suas práticas pedagógicas 
baseadas em ensino híbrido terão no modelo um guia para identificar os 
processos que precisam ser avaliados e implementados; 
● O modelo provê um método para a implementação de modelos híbridos de 
educação que pode ser utilizado pelas instituições de ensino para difundir 
conceitos e promover o engajamento dos colaboradores. 
A utilização de um modelo de maturidade pode ajudar as instituições de 
ensino superior a fazerem uma transição bem-sucedida do modelo tradicional para o 
modelo de ensino híbrido apoiando o desenvolvimento de novas políticas, incluindo 
diretrizes para o desenvolvimento do corpo docente, estratégias para mudanças no 
currículo e novas estruturas de financiamento. 
 
1.5. RESTRIÇÕES E DELIMITAÇÃO DAS FRONTEIRAS DA 
PESQUISA 
O uso de um modelo de maturidade permite que uma instituição de ensino 
tenha seus métodos e processos avaliados para garantirem a qualidade da oferta de 
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módulos, cursos ou programas de ensino híbrido. Porém, é importante ressaltar que 
esta pesquisa se limita aos processos organizacionais ligados a: 
● Aprendizagem: processos que impactam diretamente os aspectos 
pedagógicos do ensino híbrido; 
● Desenvolvimento: processos que envolvem a criação e manutenção de 
recursos didáticos para apoio ao ensino híbrido; 
● Suporte: processos que envolvam a usabilidade e desempenho técnico 
do ambiente virtual; 
● Qualidade: processos em torno da avaliação e controle de qualidade do 
ensino híbrido através de todo o seu ciclo de vida; 
● Organizacional: processos associados ao planejamento e gerenciamento 
institucional; 
● Relacionamento: processos de apoio à existência de uma comunidade 
de aprendizagem. 
A etapa de avaliação dos processos do modelo de maturidade proposto foi 
apoiada por profissionais com especialidades com experiência na área do ensino 
superior, presencial e a distância. 
Por fim, embora modelos de maturidade sejam amplamente considerados 
como recursos importantes para mudanças na gestão das organizações, estas 
mudanças bem como suas implicações em um eventual processo de adoção de 
ensino híbrido, não foram aspectos discutidos diretamente no âmbito deste trabalho, 
bem como, também, não foram abordados os aspectos relativos a: custos e riscos da 
adoção de um modelo híbrido e os resultados de desempenho acadêmico associados 
ao uso do modelo híbrido. Parte-se do pressuposto que a instituição já procedeu com 





1.6. ESTRUTURA DA TESE 
Esta tese foi organizada em sete capítulos e seguirá as etapas propostas no 
ciclo de vida do projeto apresentado no capítulo 3 (Método). No primeiro capítulo 
(Introdução) são traçadas considerações iniciais, a problemática envolvida no estudo, 
o tema de pesquisa, os objetivos: geral e específicos, a justificativa e relevância da 
pesquisa, as restrições e delimitações das fronteiras da pesquisa e, por fim, esta 
seção, apresenta a organização do trabalho. 
O segundo capítulo apresenta a fundamentação teórica resultante de uma 
pesquisa bibliográfica, apresentando conceitos, visões, críticas, ferramentas e 
técnicas fundamentadas em teorias descritas por pesquisadores em suas respectivas 
áreas de especialização. Esse capítulo está organizado em dois temas principais: o 
ensino híbrido e os modelos de maturidade.  
O método utilizado para o desenvolvimento da pesquisa está descrito no 
capítulo três, no qual são apresentados o ciclo de vida do projeto de pesquisa, os 
aspectos metodológicos e uma visão geral de cada etapa do processo, bem como as 
justificativas para as escolhas dos métodos utilizados.  
O capítulo quatro descreve o modelo de maturidade MM-Híbrido, no qual é 
apresentado a arquitetura e os componentes estruturais do modelo. No quinto capítulo 
é detalhado o processo de avaliação da primeira versão do modelo realizado junto a 
especialistas. Este capítulo apresenta a consolidação, interpretação e síntese das 
contribuições dos especialistas, o que irá substanciar a atualização do modelo em 
uma nova versão.  
A aplicação do modelo de maturidade para avaliação de uma instituição de 
ensino que utiliza ou pretende utilizar o ensino híbrido é descrita no capítulo cinco. 
Nele serão apresentadas informações sobre o pré-teste do formulário de avaliação e 
o desenvolvimento do estudo de caso no qual o formulário foi aplicado.  
No capítulo sete são apresentadas as conclusões deste trabalho, finalizando 




Os apêndices e os artefatos produzidos durante o desenvolvimento da tese, 
são apresentados a seguir.  
No Apêndice A é apresentado a revisão de literatura que serviu de base para 
a construção do MM-Híbrido, no Apêndice B consta o  Modelo de Referência do MM-
Híbrido; no Apêndice C, tem-se o modelo de questionário utilizado para a validação 
do MM-Híbrido com os especialistas; no Apêndice D é apresentado o Manual de 
Descrição do MM-Híbrido e, por fim, no Apêndice E a Planilha de Dados de 




2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
 
A fundamentação teórica descrita neste capítulo foi sendo desenvolvida em 
conjunto com a elaboração do modelo de maturidade, sendo complementada na 
medida em que o trabalho evoluiu. Os temas abordados neste capítulo tratam do 
conceito de ensino híbrido, principais indicadores de qualidade para ensino híbrido e 
conceitos sobre modelos de maturidade.  
 
2.1. O ENSINO HÍBRIDO 
Historicamente os ambientes de aprendizagem presenciais e virtuais 
desenvolveram-se de forma separada, mas atualmente estão se descobrindo 
mutuamente complementares. No início do século XXI, o termo blended learning, ou 
em português ensino híbrido, emergiu como uma nova tendência de modelo de ensino 
e estilo de aprendizagem. Christensen, Horn e Staker (2012) o definem como um 
modelo de educação que mescla momentos on-line e presencial; nos momentos on-
line o aluno estuda os conteúdos e instruções usando recursos digitais e, nos 
momentos presenciais, pode ocorrer interação entre alunos e desses com os 
professores. “O resultado desse encontro são cursos híbridos que procuram 
aproveitar o que há de mais vantajoso em cada modalidade, considerando contexto, 
custo, adequação pedagógica, objetivos educacionais e perfis de alunos” (TORI, 
2009, p. 121). 
Na literatura sobre o tema, como citado por Pomerantz et al. (2018), existem 
muitas definições para o ensino híbrido, que engloba todo o meio termo do espectro 
entre a aprendizagem totalmente presencial e totalmente on-line o que pode abranger 
a maioria dos cursos. É consenso, na caracterização do ensino híbrido, que esse 
frequentemente une o sistema de aprendizagem presencial tradicional e o sistema de 
aprendizagem on-line, como proposto por Graham (2006). Para este autor no passo 
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esses dois ambientes de aprendizagem estavam largamente separados pois usavam 
mídias e métodos diferentes bem como atendiam a públicos bem distintos. Mas o 
rápido desenvolvimento das inovações tecnologias que ocorreram na segunda 
metade do século passado fez com que a aprendizagem on-line crescesse 
aproximando assim cada vez mais os dois ambientes de aprendizagem, Figura 3. Com 
o passar do tempo vê-se cada vez mais temos a união destes dois ambientes gerando 
o que se conhece como ensino hibrido, este vem se delimitando como uma tendência 
irreversível para o futuro, podendo até tornar-se tão onipresente que acabará por 
deixar de ter a denominação de ensino híbrido e passará a ser somente ensino. 
Figura 3 - Convergência progressiva ao longo do tempo entre o ensino presencial e on-line 
 
Fonte: Adaptado de Grahm (2006) 
Como definição de ensino híbrido para fins desta tese foi utilizada a proposta 
feita por Horn e Staker (2014) e Christensen, Horn e Staker (2012), na qual o ensino 
híbrido (blended learning) é definido como um programa de educação formal no qual 
o aluno aprende: (1) pelo menos uma parte por meio da aprendizagem on-line, com 
algum elemento de controle do aluno sobre o tempo, lugar, caminho e/ou ritmo de 
aprendizagem; (2) pelo menos uma parte em um local físico supervisionado dentro da 
escola; e (3) as duas modalidades (on-line e presencial) ao longo do caminho de 
aprendizagem de cada aluno, em um curso ou disciplina, estão conectadas para 
fornecer uma experiência de aprendizagem integrada.  
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Assim, o ensino híbrido deve ser visto como uma oportunidade para 
redesenhar a forma como os cursos são desenvolvidos, programados e entregues no 
ensino superior por meio de uma combinação de instrução física e virtual, “tijolos e 
cliques” (BLEED, 2001). O objetivo desses cursos reformulados deve ser unir as 
melhores características do ensino em sala de aula com os melhores recursos de 
aprendizado on-line para promover oportunidades de aprendizado ativo e autodirigido 
para alunos com flexibilidade adicional (GARNHAM; KALETA, 2002). 
Na etapa realizada de forma on-line o aluno dispõe de meios para controlar 
quando, onde, como e com quem vai estudar. No caso do ensino híbrido, o conteúdo 
e as instruções devem ser planejados e elaborados especificamente para a disciplina. 
Já os momentos presenciais devem, necessariamente, contar com a participação do 
professor, como orientador do processo, deve valorizar as interações interpessoais, 
ser complementar às atividades on-line, tornando o processo de ensino e de 
aprendizagem mais eficiente, interessante e personalizado. 
Este modelo de ensino é uma tendência que vem se consolidando entre os 
educadores (MARGULIEUX et al., 2016). Segundo Tori (2009, p.121): “[...] com essa 
abordagem, os educadores podem lançar mão de uma gama maior de recursos de 
aprendizagem, planejando atividades virtuais ou presenciais, levando em 
consideração limitações e potenciais que cada uma apresenta em determinadas 
situações, em função de forma, conteúdo, custo e resultados”.  
Estudos de casos, revisados por Galvis (2017), mostraram que, geralmente, 
o objetivo é atingir pessoas que não têm acesso a uma educação formal presencial. 
Em geral, são pessoas que não têm experiência como aprendizes em ambientes 
virtuais, mas querem superar as barreiras do espaço-tempo para obter acesso efetivo 
às oportunidades de educação ao longo da vida. Da mesma forma, o desejo de 
maximizar o uso da infraestrutura física, como aumentar a disponibilidade da sala de 
aula, pode ser um motivo para usar espaços virtuais. Além disso, a qualidade do 
ensino híbrido pode coincidir com a de outras modalidades, se a mistura apropriada 
dos seguintes itens for fornecida: tipos de interação (presencial e a distância); meios 
(expositivo, ativo ou interativo); esquemas de controle sobre o processo de 
aprendizagem (professores, alunos, grupos de aprendizes); e ambientes de 
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aprendizagem (trabalho, casa, instituição de ensino, sala de aula virtual, sala de aula 
presencial). 
Segundo estudos de Margulieux et al. (2016) não há unanimidade de que os 
modelos de ensino híbridos melhorem o desempenho de aprendizagem dos alunos, 
mas, mesmo assim, muitas instituições de ensino superior estão considerando 
seriamente o modelo de ensino híbrido como uma maneira de transformar a 
pedagogia tradicional, tanto no ensino presencial como na educação à distância e, 
assim, maximizar o sucesso da aprendizagem dos alunos (GARRISON; VAUGHAN, 
2013).  
Ao longo dos últimos anos, as percepções da aprendizagem on-line têm 
ganhado adeptos a seu favor à medida que mais alunos e educadores a veem como 
uma alternativa viável para algumas formas de aprendizagem presencial. Baseando-
se nas melhores práticas, tanto nos métodos on-line quanto nos presenciais, o 
blended learning está em ascensão nas faculdades e universidades no Brasil e no 
mundo, graças ao grande número de plataformas digitais de aprendizagem e formas 
de alavancá-las para fins educacionais. As ofertas de ensino híbrido reconhecidas são 
agora bem entendidas, estando sua flexibilidade, facilidade de acesso, a integração 
de tecnologias e multimídia sofisticadas entre as listas de recursos ofertados por esta 
modalidade de ensino. Muitas descobertas mostram um aumento no pensamento 
criativo, no estudo independente e na capacidade do aluno se adaptar às experiências 
de aprendizado para atender às suas necessidades individuais (ADAMS et al., 2017). 
No Brasil o impulso para a realização de cursos híbridos, ou semipresenciais, 
foi regulamentado inicialmente pela Portaria do MEC n° 4.059, de 10 de dezembro de 
2004, esta, legislava sobre a possibilidade de se ofertar até 20% da carga horária dos 
cursos superiores a distância. Posteriormente, em 2016, esta portaria foi revogada 
pela Portaria nº 1.134, de 10 de outubro de 2016, que estabeleceu novas regras para 
a oferta de até 20% da carga horária de cursos superiores na modalidade a distância. 
Esta Portaria garante que instituições de ensino superior que possuam pelo menos 
um curso de graduação reconhecido poderão introduzir, na organização pedagógica 
e curricular de seus cursos de graduação presenciais regularmente autorizados, a 
oferta de disciplinas na modalidade a distância.  
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Esta portaria deixou mais claro o que significa a oferta de 20% a distância em 
cursos presenciais, ou seja, as disciplinas que podem ser ofertadas na modalidade a 
distância em cursos superiores presenciais poderão ser ofertadas, integral ou 
parcialmente, desde que esta oferta não ultrapasse 20% da carga horária total do 
curso, mantendo-se a obrigatoriedade de avaliações presenciais. Contudo, a oferta 
de disciplinas na modalidade a distância, deverão ser inseridas no projeto pedagógico 
dos cursos presenciais. 
 
2.1.1. Benefícios do Ensino Híbrido 
Segundo Delors (2010), a educação do século XXI é sustentada por quatro 
pilares de aprendizagem: o Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a 
Conviver e o Aprender a Ser. O ensino híbrido, com suas características apoia 
fortemente o alcance destes pilares da aprendizagem. Além disto, Osguthorpe e 
Graham (2003) afirmam que há muitas razões para se optar pelo modelo de ensino 
híbrido, em seu trabalho ressaltaram que existem seis razões pelas quais os 
professores optam pelo ensino híbrido: (1) riqueza pedagógica; (2) o acesso ao 
conhecimento; (3) a interação social; (4) gerenciamento pessoal; (5) relação custo-
benefício; e (6) a flexibilidade de produção de conteúdo. Graham et al. (2003) 
descobriram que, prioritariamente, os professores escolhem o sistema de ensino 
híbrido por três razões: (1) melhora pedagógica; (2) facilidade de acesso e de 
flexibilidade; e (3) melhora do custo-benefício. 
A melhora pedagógica ocorre devido à possibilidade de utilizar mais práticas 
pedagógicas efetivas visando à melhoria da aprendizagem dos alunos. O modelo de 
ensino híbrido permite aumentar o uso de estratégias de aprendizagem ativa, 
estratégias de aprendizagem por pares e estratégias centradas no aluno. Segundo 
Tori (2009, p. 122), “[...] se na modalidade presencial pode-se fazer uso de diversas 
linguagens, na educação virtual todas podem ser utilizadas simultaneamente 




Esta abordagem pedagógica permite aos professores mudarem a maneira 
como gerenciam o tempo de aula (OSGUTHORPE; GRAHAM, 2003), permitindo com 
isso o alcance do primeiro e, segundo pilares defendido por Delors (2010), o Aprender 
a Conhecer e o Aprender a Fazer, uma vez que estes são indissociáveis. No Aprender 
a Conhecer, os alunos desenvolvem a capacidade de compreender que a 
aprendizagem é contínua e infinita, pois, na medida em que aprende, emergem novas 
aprendizagens e, assim, sucessivamente. Já o Aprender a Fazer vai além do simples 
memorizar e/ou copiar práticas de outrora. Ao Aprender a Fazer, o aluno passa a estar 
ciente de que precisa ser capaz de transformar os conhecimentos práticos existentes, 
gerar inovações e promover avanços na área de atuação por meio de sua atuação 
prática (DELORS, 2010). No ensino híbrido não há a necessidade de se dar uma única 
aula para todos os alunos, sem levar em conta suas diferenças individuais, neste caso 
a tecnologia vem a ser uma aliada dos professores para facilitar a aprendizagem dos 
alunos em qualquer lugar e momento levando em conta o ritmo de aprendizagem de 
cada um. 
O modelo de ensino híbrido, também, implica em uma maior facilidade de 
acesso e flexibilidade, pois, lhes permite revisarem apresentações, palestras e 
materiais de leitura on-line para que possam se concentrar em tópicos mais difíceis 
quando se reúnem de forma presencial. Este modelo, também, permite o acesso a 
todo o material disponibilizado pelos professores em qualquer local e horário, bem 
como permite que cada um siga o seu ritmo de aprendizagem, ou seja, atende a 
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e aumenta a produtividade do professor 
e do aprendiz, oferecendo assim experiências de aprendizagem mais inclusivas e 
equitativas (ADAMS et al., 2017; CUNNINGHAM, 2014; NORBERG, 2012; TORI, 
2009). Trabalhos como os de Bower (2015) afirmam que alunos do ensino híbrido 
invariavelmente apreciam poder participar de aulas ao vivo, em suas casas ou locais 
de trabalho e, em alguns casos, isso aumenta sua capacidade de comparecimento. 
De acordo com a teoria sociocultural de Vygotsky (1991), as interações são a 
base para que o indivíduo consiga compreender (por meio da internalização) as 
representações mentais de seu grupo social, ou seja, aprender é um ato social. 
Quando os alunos compartilham perguntas, insights e perplexidades, eles não apenas 
experimentam níveis mais elevados de maestria, mas também, se abrem para 
redefinir e se reposicionar no mundo. Cursos puramente à distância limitam esse tipo 
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de contato social, enquanto ambientes mistos aumentam as possibilidades de 
contatos sociais, tanto em momentos presenciais como a distância (OSGUTHORPE; 
GRAHAM, 2003). Esta característica do ensino híbrido apoia o terceiro pilar, aprender 
a conviver, que para Delors (2010) envolve o respeito pela diversidade e a percepção 
de que o campo fértil de desenvolvimento humano está nas situações de conflito. 
Cabe às instituições de ensino promover a realização de projetos colaborativos com 
o intuito de preparar o indivíduo para o gerenciamento de conflitos e o 
desenvolvimento de atitude de empatia, enfatiza Delors (2003), o que pode ocorrer 
tanto nos momentos à distância quanto nos presenciais. Alguns pesquisadores 
afirmam que o ensino híbrido pode ser útil para construir comunidades em contextos 
de ensino menos estruturados, tais como, discussões fora da aula e aprendizado 
cooperativo em cursos de graduação e pós-graduação (HENRIKSEN et al., 2014; 
ROSETH et al., 2011). 
O gerenciamento pessoal de sua aprendizagem citada por Osguthorpe e 
Graham (2003), também, é defendido no campo do design educacional que vê a 
importância do controle do aprendiz sobre o seu processo de aprendizagem. No 
ensino híbrido espera-se que os alunos estejam mais engajados em seu processo de 
aprendizagem, entendido como processo que se baseia no desenvolvimento de 
competências, autonomia e domínio gradativo dos conhecimentos e construção de 
relacionamentos produtivos. Está caraterística do ensino híbrido apoia o 
desenvolvimento do quarto pilar da educação, o Aprender a Ser, que visa a 
transformação do ser humano e o desenvolvimento do corpo e da alma. Os alunos 
devem evoluir de forma a construir pensamentos críticos e autônomos, para decidir 
os caminhos a seguir diante de circunstâncias da vida (DELORS, 2003, p. 99). O autor 
enfatiza que “[...] a diversidade das personalidades, a autonomia e o espírito de 
iniciativa, até mesmo o gosto pela provocação, são os suportes da criatividade e da 
inovação” (DELORS, 2003, p. 100). 
Outra razão para a escolha do modelo de ensino híbrido é o potencial de 
aumento da razão custo-benefício. As instituições educacionais tradicionais se 
beneficiam deste modelo por permitir assumir números maiores de matrículas, com a 
mesma quantidade de espaço em sala de aula, a um custo reduzido, e por poder 
alcançar novas populações estudantis dispersas, em um curto período de tempo, com 
a entrega de conteúdo consistente e personificado, permitindo-lhes a flexibilidade para 
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obter um diploma (ADAMS et al., 2017; Graham, 2006; ROGERS et al., 2003; WHITE 
et al., 2010). 
Os cursos ofertados puramente à distância normalmente exigem que os 
recursos on-line sejam mais elaborados, exigindo a assistência de especialistas em 
design e tecnologia para revisá-los. Já em contrapartida, a maioria dos ambientes de 
ensino híbrido é desenvolvida pelos próprios professores (OSGUTHORPE; GRAHAM, 
2003). Isso significa que os recursos on-line do curso são comparativamente mais 
simples do que os da educação a distância, sendo também, tipicamente mais fáceis 
de alterar e não exigindo programação sofisticada, competências em artes gráficas ou 
habilidades de produção de áudio e vídeo. Esta facilidade de produção possibilita a 
revisão dos planejamentos, uma vez que os professores que usam o ensino híbrido 
podem ter mais flexibilidade no planejamento de suas disciplinas. Em outras palavras, 
a facilidade de revisar um sistema combinado tem o potencial de criar uma atmosfera 
de aprendizado flexível, responsiva e espontânea (OSGUTHORPE; GRAHAM, 2003). 
Segundo Graham (2006), o modelo de ensino híbrido pode ser aplicado em 
diversos níveis em uma organização, a saber: 
● nível de atividade: há uma mistura de elementos presenciais e virtuais em 
uma mesma atividade de aprendizagem. Tem-se aqui o exemplo da 
utilização de tecnologias de realidade mista, que misturam o virtual e o real 
durante as atividades de aprendizagem; 
● nível de disciplina: ocorre a mistura de atividades virtuais e presenciais em 
uma mesma disciplina. Este nível é o mais comum no modelo de ensino 
híbrido e promove o envolvimento dos alunos em diferentes atividades de 
apoio, tanto presencial como on-line que se sobrepõem no tempo; 
● nível de curso: há a combinação de disciplinas presenciais e não 
presenciais em um mesmo curso para a integralização dele. No Brasil, 
graças à portaria ministerial nº 4.059/2004, que permitiu a inclusão de 
atividades não presenciais, até o limite de 20% da carga horária do curso, 
esta é a abordagem mais adotada pelas Instituições de Ensino Superior 
(IES); 
● nível institucional: nele há um modelo que prevê o uso de ambas as 
modalidades, presencial e virtual, “[...] havendo um comprometimento e 
41 
 
esforço para que o aluno se beneficie da melhor forma possível da 
combinação [...]” (TORI, 2009, p. 122) de ambas as modalidades em todos 
os níveis. 
Aqui vale ressaltar, que para se considerar que há uma utilização do ensino 
híbrido em nível institucional, não é suficiente que a instituição ofereça cursos em 
ambas as modalidades, mas sim que faça uma integração entre ambas. 
 
2.1.2. Desafios do Ensino Híbrido 
À medida que o ensino híbrido evoluiu para um agente de mudança global no 
ensino superior, ele se tornou mais diversificado em sua forma e aplicações. 
(MAYADAS; MILLER; SENER, 2015). Mas, apesar de todos os seus benefícios o 
ensino híbrido não está isento de problemas e desafios. Como no ensino a distância, 
a rejeição ou preconceito, quanto ao modelo, podem representar obstáculos 
significativos. A escassez de oportunidades relevantes, de desenvolvimento 
profissional e treinamento, representa outra barreira para o crescimento do ensino 
híbrido no ensino superior (SZETO, 2014b). A falta de reconhecimento institucional 
sobre o grau de esforço envolvido e a falta de apoio à inovação, trazem consigo riscos, 
podendo deixar os professores se sentindo sem apoio em seus esforços para inovar 
nessa área (STEWART et al., 2011).  
Antes de iniciar o uso do ensino híbrido, o letramento informacional e a 
familiaridade com o ambiente virtual de aprendizagem (AVA) utilizado são questões 
que merecem consideração (WHITE et al., 2010). Os estudantes do modelo presencial 
também precisam de tempo e ajuda para se ajustar ao novo modelo (SZETO, 2014b; 
SZETO; CHENG, 2014).  
Tentar atender aos alunos, em ambos os modelos, ao mesmo tempo, pode 
levar os professores a comprometer suas abordagens pedagógicas, como a "leitura 
de slides" ou o abrandamento do ritmo de ensino (POPOV, 2009; SZETO, 2014a, 
2014b). Fatores como estes podem fazer os estudantes da modalidade presencial 
sentirem a utilização dos momentos on-line no ensino híbrido como impactante de 
forma negativa na sua aprendizagem (STEWART et al., 2011). Além disso, o uso do 
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ensino híbrido pode não ser adequado para qualquer pessoa interessada no assunto, 
mesmo que o aluno preencha as condições de admissão e tenha os recursos 
financeiros, tecnológicos e logísticos para estudar. Os possíveis motivadores, 
intrínsecos e extrínsecos dos alunos, podem ajudar ou atrapalhar seu sucesso. 
Portanto, ao projetar cursos híbridos, é importante reunir conhecimento suficiente 
sobre a população-alvo do mesmo (GALVIS, 2018). 
Esses desafios ressaltam as demandas dos professores, ao criar e gerenciar 
com sucesso ambientes de aprendizagem sincronizados. A tentativa de integrar o 
ensino presencial ao ensino a distância, pode aumentar consideravelmente o nível de 
esforço necessário a seu planejamento e execução quando comparado ao ensino 
ofertado em um único modelo pedagógico (NORBERG, 2012; POPOV, 2009). A 
interação entre as modalidades presencial e a distância normalmente não ocorre de 
forma espontânea (SZETO, 2014a, 2014b, 2015; SZETO; CHENG, 2014). Portanto, 
pode ser necessário limitar o número de alunos para que os professores possam 
gerenciar e apoiar efetivamente a experiência do uso do ensino híbrido (WHITE et al., 
2010). 
Uma maneira de auxiliar os professores é envolver um ou mais assistentes de 
ensino que possam atender a problemas relacionados à tecnologia, responder a 
comentários de bate-papo de texto do aluno e gerenciar outros problemas não 
relacionados aos aspectos centrais da disciplina (BELL et al., 2013; ROGERS et al., 
2003; WHITE et al., 2010). Ter múltiplos professores envolvidos nas discussões em 
sala de aula, também, pode levar a uma experiência de aprendizado mais rica para 
os alunos (LIDSTONE; SHIELD, 2010). Vu e Fadde (2013) descobriram que permitir 
a comunicação síncrona e assíncrona entre os alunos têm o potencial não apenas de 
reduzir a carga do instrutor, mas também, de promover a interação entre pares. No 
geral, um tema recorrente encontrado na literatura diz respeito a como é vital que os 
professores estejam bem preparados e organizados (CHAKRABORTY; VICTOR, 
2004; ROGERS et al., 2003), já que o ensino híbrido invariavelmente envolve 
multitarefa e malabarismo com vários papéis (SZETO, 2014b, 2015). 
Margulieux, Mccracken e Catrambone, em seus estudos, demonstram que 
não há unanimidade em afirmar que o ensino híbrido melhore a aprendizagem dos 
alunos. Mas, mesmo assim, muitas instituições de ensino superior estão considerando 
seriamente o modelo de ensino híbrido como uma maneira de transformar a 
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pedagogia tradicional, tanto no ensino presencial como na educação a distância e 
assim, maximizar o sucesso da aprendizagem dos alunos (GARRISON; VAUGHAN, 
2013). 
 
2.2. INDICADORES DE QUALIDADE PARA O ENSINO HÍBRIDO 
A implantação do ensino híbrido, passa pela implantação de mudanças nas 
instituições de ensino e precisam que algumas condições sejam asseguradas, tais 
como: infraestrutura; desenvolvimento profissional; engajamento da equipe; equipe de 
suporte; abordagens condizentes e alunos engajados no processo. 
Para que a implantação de ensino híbrido ocorra com sucesso, pressupõe-se, 
também, a alteração de alguns fatores na estrutura das instituições de ensino tais 
como: o papel do professor, o papel dos estudantes, a avaliação da aprendizagem, o 
uso de tecnologias digitais e a otimização dos espaços escolares. Ou seja, o "[...] 
ensino híbrido configura-se como uma combinação metodológica que impacta na ação 
do professor em situações de ensino e na ação dos estudantes em situações de 
aprendizagem" (BACICH; NETO; TREVISANI, 2015, s/n). 
Para garantir o sucesso do design e desenvolvimento do ensino híbrido é 
necessário se preocupar com a avaliação da qualidade de seus serviços. Os serviços 
educacionais são complexos e envolvem múltiplas interações que ocorrem durante 
um período prolongado. Especificamente, no caso do ensino superior, que envolva 
atividades on-line, questões importantes, empíricas e teóricas precisam ser 
abordadas. O gerenciamento de qualidade em uma instituição de ensino superior 
implica em ter uma visão holística do serviço oferecido, que inclui não apenas os 
processos relacionados à aprendizagem, mas também, outras dimensões. Na visão 
de Martínez-Argüelles et al. (2010) as universidades devem se concentrar nas 
percepções de seus clientes, ou seja, seus alunos, sobre a qualidade do serviço 
ofertado em um sentido mais amplo, que deve incluir os serviços acadêmicos e não 
acadêmicos.  
A maturidade para fazer algo depende da capacidade de levar esse algo para 
fora em um determinado contexto. A fim de descobrir as características de um 
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programa ou curso que emprega modelo de ensino híbrido maduro, é relevante refletir 
sobre as múltiplas dimensões desse conceito e considerar os possíveis fatores 
contextuais relacionados. Martínez-Argüelles et al. (2010) identificaram em seu 
trabalho cinco dimensões de qualidade a serem verificadas: processos de 
aprendizagem; materiais didáticos e recursos (processos de desenvolvimento); 
interface com o usuário (processos de suporte); processos administrativos (processos 
organizacionais) e relação com a comunidade (processos de relacionamento). Aqui 
vale ressaltar ainda uma sexta dimensão proposta no Modelo de Maturidade para e-
Learning de Marshall (2006a, 2006b), os processos de qualidade. Essas podem ser 
utilizadas na avaliação do ensino on-line podendo ser extrapolados para o ensino 
híbrido, por isso vale a pena aqui descrevê-las. Na Figura 4, podem ser vistas as seis 
dimensões, ou indicadores, de garantia da qualidade do ensino híbrido levantadas 
nesta pesquisa. 
Figura 4 - Indicadores de qualidade para o ensino híbrido 
 
Fonte: Estrutura proposta pela pesquisadora. 
 
2.2.1. Processos de Aprendizagem 
A dimensão relacionada aos processos de aprendizagem, que representa o 
objetivo central de qualquer instituição de ensino superior, inclui as seguintes 
atividades: projeto do curso, planejamento da aprendizagem, carga de trabalho 
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extraclasse, orientação e apoio dos instrutores, contribuição das tarefas extraclasses, 
feedback dos instrutores, sistema de avaliação, capacidade de resposta dos 
instrutores, precisam de respostas e cortesia dos instrutores (MARTÍNEZ-
ARGÜELLES et al., 2010). 
O trabalho de Bower et al. (2015) confirma a importância desta dimensão, ao 
demonstrar que um tema central emergente das observações de alunos e 
professores, em todos os sete casos estudados sobre ensino híbrido, foi a importância 
do planejamento dos cursos com foco na aprendizagem ativa. 
Deste modo, quanto ao processo de feedback no ensino híbrido Galvis (2018) 
afirma que é importante manter a supervisão contínua de participação dos alunos em 
atividades individuais e em grupo, o que pode ser feito com a análise de aprendizado 
oferecida pelos ambientes virtuais de aprendizagem, bem como com o uso de alertas. 
Esses sistemas de acompanhamento são valiosos para a facilitação de processos 
participativos, da mesma forma, um feedback adequado e bem definido sobre os 
processos e produtos de aprendizagem, seja por colegas ou por facilitadores, pode 
realmente aumentar a participação dos alunos. 
As estratégias de colaboração emergiram, no trabalho de Galvis (2018), como 
outra importante consideração sobre o design em contextos de ensino híbrido. 
Promover a colaboração pode permitir o nivelamento de conhecimentos, permitindo a 
colaboração entre todos os envolvidos. Além disso é importante que os cursos 
possuam uma distribuição de oportunidades educacionais, ou seja, a quantidade de 
oportunidades para a realização de tarefas presenciais (síncronas) e a distância, que 
podem ser acessadas de qualquer lugar e de forma assíncrona. 
Professores e pesquisadores concordaram com a importância da aplicação 
de princípios pedagógicos no planejamento do ensino híbrido, como andaime 
incremental que possibilita a modelagem de novas habilidades, bem como a 
importância de definir tarefas autênticas que os alunos consideram intrinsecamente 
motivadoras (BOWER et al., 2015). 
Os alunos, no estudo de Bower et al. (2015), indicaram que apreciaram as 
abordagens de aprendizado mais ativas proporcionadas pelo ensino híbrido. Ser 
capaz de participar de aulas por meio de sessões de perguntas e respostas, tarefas 
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de rotulação de diagramas, atividades de avaliação colaborativa, dramatizações, 
exercícios de quadro branco e exercícios de design significativo nos quais os alunos 
eram capazes de aplicar seus conhecimentos. Isto, por sua vez, poderia levar a um 
aprendizado mais efetivo. 
No ensino híbrido espera-se que os alunos estejam mais engajados em seu 
processo de aprendizagem, e este processo baseia-se em quatro pilares: autonomia 
do aluno; aprendizagem personalizada; domínio gradativo dos conhecimentos e 
construção de relacionamentos produtivos. 
O ensino híbrido pode favorecer uma melhora das experiências de 
aprendizado personalizado, aumentando o acesso aos conteúdos e aos cursos de que 
os alunos precisam, ajudando a otimizar o aprendizado personalizado, permitindo que 
estes sigam seu próprio ritmo. Como tal, o ensino híbrido é um poderoso motor, na 
condução da transformação de um modelo de fábrica de tamanho único, para um 
sistema centrado no aluno (PATRICK; STURGIS, 2015). Personalizar a aprendizagem 
significa considerar o que o aluno está aprendendo, suas necessidades, dificuldades 
e como está ocorrendo a evolução. Este processo pode ser apoiado pelo uso das 
TDIC e, levar a repensar o papel do aluno e do professor, o qual deve ter como foco 
a garantia da aprendizagem do aluno e não apenas a transmissão do conhecimento. 
Ele ocorre nos espaços escolares, sendo o primeiro deles a sala de aula. 
O modelo educacional é uma das dimensões do ensino híbrido que deve ser 
considerada (GALVIS; PEDRAZA, 2013), esse pode ser deixado em aberto, o que 
significa que os criadores de ambientes virtuais de aprendizagem impõem seu próprio 
modelo de ensino, dentro da estrutura curricular do programa, sob a premissa de que 
todos compartilham confortavelmente um estilo de ensino e que é possível alinhá-lo 
ao suporte da mídia. Também, é possível ter um modelo educacional institucional com 
diretrizes comuns para módulo, curso ou programa (GALVES, 2018). 
Pedagogicamente falando, a maturidade para apoiar a aprendizagem no 
ensino híbrido é determinada por parâmetros de controle. Pode centrar-se no 
professor, que transmite conhecimentos, nos alunos, que constroem conhecimento ou 
em grupos, que compartilham e reconstroem o conhecimento (FORTÉ; WENTLAND, 
1998). Quando o design do programa busca um equilíbrio na ênfase dada aos atores 
do processo de ensino e aprendizagem de acordo com o tipo de resultados esperado, 
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maior maturidade pedagógica é necessária dos designers do ambiente e dos 
professores. Quando o paradigma educacional permite que todos façam uso de seu 
próprio estilo de ensino sem um modelo pedagógico guiando o processo, apresenta 
menor maturidade. 
Institucionalmente falando, o nível de maturidade está relacionado com o 
apoio dado a professores e alunos para o uso de diferentes tipos de mídia (SOLAR et 
al., 2013). Se a maturidade estiver limitada a abordar os problemas de acesso e 
funcionalidade de cada mídia, há pouca maturidade nessa perspectiva. Se incluir 
estratégias para apoiar um uso adequado da mídia por meio da qual o conhecimento 
é alcançado, há um alto nível de maturidade (GALVIS, 2018). 
 
2.2.2. Processos de Desenvolvimento  
A dimensão relacionada aos processos de desenvolvimento corresponde a 
terceira dimensão da qualidade citada por Martínez-Argüelles et al. (2010) e, está 
relacionada aos materiais didáticos e recursos utilizados, podendo ser considerada 
como parte integrante do serviço essencial. No entanto, não foi considerada parte do 
processo de aprendizagem porque possui uma identidade própria. Ela pode ser 
dividida em três categorias: conteúdo (por exemplo, "o material e fácil de ser utilizado”, 
ou "o material parece ser superficial"), biblioteca (abrangendo a disponibilidade de 
recursos e o desempenho geral da biblioteca) e formato. 
No estudo de Bauer et al. (2015) esta dimensão, também foi contemplada, 
nele os professores recomendaram uma série de estratégias e táticas práticas para 
ajudar a gerenciar os desafios da implementação do ensino híbrido. Por exemplo, 
iniciar as aulas pelo menos 10 minutos antes do horário agendado permitiu que 
testassem se a tecnologia estava funcionando e os estudantes deveriam fazer o 
mesmo. Fazer login em um segundo computador "como aluno" permitiu que os 
professores entendessem melhor a visão do aluno, incluindo quaisquer problemas 
tecnológicos que pudessem ocorrer.  
No ensino híbrido o professor passa a ser o arquiteto do conhecimento e 
precisa mostrar aos alunos que existem diferentes formas de construí-lo. O professor 
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deve ser responsável por mostrar aos alunos como utilizar os recursos digitais de 
forma crítica e produtiva. Nessa proposta, 
o papel ativo do professor como designer de caminhos, de atividades 
individuais e de grupo, é decisivo e o faz de forma diferente. O 
professor se torna cada vez mais um gestor e orientador de caminhos 
coletivos e individuais, previsíveis e imprevisíveis, em uma construção 
mais aberta, criativa e empreendedora [...] (MORAN, 2015). 
Dependendo do objetivo pretendido e da especificidade do meio, é possível 
combinar na produção de materiais didáticos recursos de apoio ativos, interativos e 
expositivos para apoiar diversos estilos de aprendizagem (visual, auditivo e 
sinestésico) (BERSIN, 2004), e para promover a realização de diferentes tipos de 
resultados de aprendizagem (transmissão de informação, habilidades cognitivas, 
habilidades motoras, atitudes). 
No ensino híbrido é importante considerar se a produção de materiais de 
aprendizagem on-line será feita interna ou externamente, artesanalmente ou 
industrialmente, e com ou sem recursos para acesso livre. Seja qual for o caso, a 
produção exige reconhecimento de direitos autorais, além de pagamentos de licenças 
quando os recursos não são de acesso aberto. Em alguns casos, a instituição quer 
que os materiais e os ambientes de aprendizagem sejam um fator diferenciador. 
Geralmente, isso implica que a organização produz e libera seus próprios objetos 
virtuais de aprendizagem com proteção de direitos autorais. Em outros casos, a 
instituição pode decidir dar acesso aberto aos materiais e ambientes virtuais de 
aprendizagem criados para seus cursos (GLAVIS, 2018). 
A decisão de usar materiais de acesso livre faz a diferença no design e 
desenvolvimento de módulos, cursos ou programas de ensino híbrido. Os recursos de 
acesso livre devem ser usados como estão e sem obrigação de atualizá-los ou torná-
los permanentemente disponíveis. Se o recurso, também, for de código aberto, a 
limitação de atualização poderá ser superada devido à disponibilidade do código-fonte 
e ao compromisso de compartilhar melhorias na comunidade de usuários.  
Se a instituição decidir produzir materiais internamente, os autores podem 
orientar-se sobre técnicas de criação e edição de áudio ou vídeo digital, bem como 
sobre o uso de recursos que a instituição fornece. Também, é possível usar um grupo 
de produção de mídia (interno ou externo à instituição), para ajudar a criar e refinar 
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áudio, vídeos, simuladores, jogos, páginas da web ou outros materiais necessários. 
Em qualquer caso, o importante é ter diretrizes bem fundamentadas e claras que 
ajudem a projetar, desenvolver, testar e ajustar os materiais, além de combinar a 
produção com os orçamentos e cronogramas (GALVIS, 2018). 
Outro desafio enfrentado pela instituição ao utilizar o ensino híbrido está 
relacionado aos direitos autorais, que devem ser respeitados, e seus custos 
contabilizados. A unidade deve reconhecer a autoria das fontes e registrar os 
trabalhos que surgem de projetos de inovação educacional. E, uma maneira de reduzir 
esses custos e, eventualmente, os tempos de produção, produzir recursos digitais que 
sejam reutilizáveis (GALVIS, 2018). 
Institucionalmente falando, o nível de maturidade está relacionado com o 
apoio dado a professores e alunos para o uso de diferentes tipos de mídia (SOLAR et 
al., 2013). Se a maturidade estiver limitada a abordar os problemas de acesso e 
funcionalidade de cada mídia, há pouca maturidade nessa perspectiva. Se incluir 
estratégias para apoiar um uso adequado da mídia por meio do qual o conhecimento 
é alcançado, há um alto nível de maturidade (GALVIS, 2018). A maturidade dessa 
dimensão tem duas arestas complementares: a instrucional e a institucional. Quando 
a cultura educacional no uso da mídia é muito convencional, utilizando meios 
predominantemente expositivos para o ensino, o apoio à modalidade híbrida é 
elementar. No entanto, quando a cultura educacional do uso da mídia é diferente e, 
também, visa uma diversidade de objetivos e formas de alcançar o conhecimento, o 
nível de maturidade é maior (GALVIS, 2018). 
 
2.2.3. Processos de Suporte 
Os processos de suporte podem ser enquadrados na comparados a quarta 
dimensão citada por Martínez-Argüelles et al. (2010), que é a interface com o usuário, 
e abrange alguns aspectos dos serviços relacionados à usabilidade e desempenho 
técnico do ambiente virtual de aprendizagem utilizado como apoio ao processo 
ensino-aprendizagem. Esta dimensão está categorizada como um serviço de 
facilidade. Alguns aspectos que devem ser levados em conta neste item são: 
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capacidades de usabilidade ou de navegação no ambiente e os níveis de 
confiabilidade e conectividade do ambiente. 
O know-how tecnológico permite aos professores fornecerem uma 
experiência de aprendizado de melhor qualidade e resolverem problemas de 
tecnologia à medida que estes surjam. Em termos de comunicação, o trabalho de 
Bower (2015) apresenta que o áudio permite que os alunos façam contribuições mais 
rápidas, extensas e naturais de uma maneira que aprimore o senso de co-presença, 
já o chat, por outro lado, foi geralmente mais confiável e permitia múltiplas 
contribuições simultâneas não interferentes. 
Outro aspecto abordado, no trabalho de Bower (2015), foi que para os alunos 
era fundamental receberem orientações e conselhos adequados e sólidos sobre a 
melhor maneira de alavancar a tecnologia para apoiar seu aprendizado, assim como 
terem permissões corretas para operar o ambiente. Para atingirmos esta capacidade 
é necessário que se promova a alfabetização midiática para o componente virtual, 
sendo então necessário promover e ensinar a alfabetização midiática nos momentos 
presenciais logo que os cursos iniciem (GALVIS, 2018). 
O uso de recursos digitais, quando bem planejadas, deve ser aliado dos 
professores no processo de personalização e centralizando do ensino no aluno, estes 
devem valorizar as interações interpessoais e serem complementares “[...] às 
atividades on-line, proporcionado um processo de ensino e de aprendizagem mais 
eficiente, interessante e personalizado” (VALENTE, 2014). A personalização gera dois 
grandes benefícios para os estudantes: a motivação que substitui a frustração por não 
acompanhar o ritmo do professor e a maximização da aprendizagem. 
Uma questão emergente no ensino híbrido diz respeito ao tempo. A carga de 
trabalho acadêmico é um item que deve ser levada em conta. As atividades devem 
ser organizadas considerando a distribuição de tempo para que as tarefas síncronas 
e assíncronas desempenhem o melhor papel possível no modelo educacional e sejam 
apropriadas para a interação das turmas (GALVIS, 2018).  
No ensino híbrido é importante, também, se preocupar com a gestão dos 
recursos de apoio a modalidade sem se negligenciar os esforços administrativos 
tradicionais de cada setor (financeira, recursos humanos, infraestrutura física), é 
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crucial garantir que os outros (sistemas e tecnologias digitais, bibliotecas e coleções, 
direitos autorais) sejam eficazes (GALVIS, 2018). 
O apoio ao ensino, também, tem sido destacado como uma questão crítica 
em alguns estudos (BELL et al., 2013; ROGERS et al., 2003; WHITE et al., 2010). 
Para que as instituições aproveitem ao máximo o potencial do ensino híbrido, incluindo 
acesso mais flexível a programas, melhor qualidade de experiências de aprendizado 
e maior senso de conexão, elas precisarão fornecer aos professores apoio apropriado: 
ajuda técnica, assistência de ensino, desenvolvimento profissional, espaços de ensino 
automatizados e tempo de preparação (BOWER, 2015). Porter e Graham (2014), em 
seus estudos sobre a adoção do ensino híbrido em universidades públicas 
americanas, afirma que é fundamental fornecer apoio técnico e pedagógico a 
professores e alunos nessa modalidade. 
Nesta dimensão, deve-se ter preocupação com os problemas de 
confiabilidade e desempenho de tecnologia, pois, em todos os casos estudados por 
Bower (2015) estes problemas ocorreram e tiveram diferentes graus de impacto no 
processo educacional.  
 
2.2.4. Processos de Qualidade 
Os processos de qualidade não foram citados diretamente por Martínez-
Argüelles et al. (2010) como uma de suas dimensões, mas, aparece disseminado nas 
demais dimensões, garantido com isso a qualidade da oferta do ensino híbrido. Esse 
processo é contemplado, também, nos trabalhos de Marshall (2006a, 2006b). Nesta 
dimensão deve-se, também, se preocupar com os problemas de confiabilidade e 
desempenho de tecnologia, pois, em todos os casos estudados por Bower (2015), 
estes problemas ocorreram com diferentes graus de impacto. 
Esse processo foca as atividades de garantia de qualidade, feedback e 
avaliação durante todo o ciclo de vida do design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido. O feedback dos alunos é uma medida confiável 
e importante para a qualidade do ensino e da aprendizagem, que pode ser usado para 
apoiar ações de melhorias; podendo, também, ser informativo para futuros alunos 
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(BRENNAN et al., 2003; RICHARDSON, 2005a, 2005b). No entanto, para que o 
feedback seja útil para melhorar o ensino e a aprendizagem, deve ser compreendido 
e posto em prática (KEMBER et al., 2002).  
Este mesmo autor, relata que as percepções dos alunos sobre a qualidade do 
curso influenciam suas abordagens de estudo e, o foco deve estar nas percepções 
dos alunos sobre os principais aspectos do ensino, ou, sobre os aspectos-chave da 
qualidade de seus programas. O feedback deve ser coletado após a atividade 
educacional o mais cedo possível, por ser relevante ou pela sua relevância e deve 
enfatizar a importância de obter, analisar e agir sobre os resultados dados pelos 
alunos. O feedback deve ser obtido, também, dos professores que podem se 
beneficiar deste permitindo que estes discutam sua experiência com o uso das 
tecnologias de aprendizagem e sobre questões acadêmicas que envolvem o equilíbrio 
dos métodos de aprendizagem (LAURILLARD, 2002). 
Ele visa encorajar a prática reflexiva informada por evidências de sucessos e 
fracassos anteriores e a capacidade de funcionários e alunos de fornecerem feedback 
informal e formal para ver estes resultados refletidos em melhorias na qualidade do 
ensino híbrido. Isso é fundamental para essa área de processo. Os processos 
individuais são direcionados a garantir que as evidências coletadas sejam robustas e 
capazes de fornecer uma base confiável de conhecimento, para estratégias futuras e 
desenvolvimento sustentável, tanto de infraestrutura como de habilidades da equipe. 
Na visão de Galvis (2018), para manter a qualidade dos módulos, cursos ou 
programas de ensino híbrido, é importante considerar o que foi recolhido de feedback 
dos alunos e da equipe sobre as suas experiências no ensino híbrido, com 
ferramentas, tais como, questionários e/ou grupos focais. Isso pode melhorar os 
processos futuros com base na resposta dos clientes. 
 
2.2.5. Processos Organizacionais 
O processo de desenvolvimento, definidos por Martínez-Argüelles et al. (2010) 
como processos administrativos, corresponde aos processos organizacionais, e são 
conhecidos como "serviços de facilitação", e são serviços indispensáveis aos serviços 
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educacionais mesmo que não façam parte do objetivo central das universidades. Para 
este autor, esses serviços incluem todos os processos administrativos, como 
secretária (registro, certificação etc.), manuseio e envio de documentação.  
Para a implantação do modelo pedagógico de ensino híbrido é fundamental 
que as instituições incorporem este modelo em seus projetos institucional e 
pedagógico, assim como em sua visão e declarações de missão. Além disto, para a 
implantação dos recursos digitais que apoiam o ensino híbrido na escola torna-se 
necessário que o projeto político pedagógico esteja em consonância com esta 
implementação, bem como a força de trabalho esteja preparada para lidar com estas 
tecnologias. A importância de se ter um modelo educacional institucional claro (ou a 
falta de um) reside no fato de que todos os envolvidos - estudantes, professores e 
gestores - sabem (ou não) o que esperar e pelo que são responsáveis. Ainda na visão 
de Galvis (2018), em sua abordagem sobre o gerenciamento dos estudantes, é 
importante ao materializar a oferta do curso ou programa, proporcionar aos alunos 
orientação sobre a modalidade, bem como o acompanhamento de sua trajetória por 
meio de aconselhamento e feedback. Da mesma forma, é conveniente definir 
indicadores de realização e formas de avaliar esses indicadores (GALVIS, 2018). 
Para o sucesso da implantação do ensino híbrido, este não pode ser 
conduzida individualmente pelos professores, em vez disso, deve ser apoiado em 
nível institucional, que tem implicações ou efeito de longo prazo e, para isso, se faz 
necessário, que, os recursos financeiros para projetar e implementar iniciativas de boa 
qualidade precisam ser garantidos como um investimento de médio prazo. O 
alinhamento da cadeia de valor educacional e os correspondentes processos 
administrativos e tecnológicos da cadeia de suporte para o ensino híbrido são 
obrigatórios (GALVIS, 2018). 
Alguns autores como Szeto (2014b) e Szeto e Cheng (2014) apontam que ao 
adotar o ensino híbrido, os professores precisam de tempo para negociação de limites 
e adaptação de estratégias, e os estudantes precisam de espaço e tempo para a 
prática, para se tornarem confortáveis e familiarizados com a metodologia. E para isso 
é necessário que a criação, de módulos, cursos ou programas de ensino híbrido, 
esteja incluída nas políticas de desenvolvimento institucional para que deixem de ser 
uma prática exclusiva de professores inovadores para ser adotado a nível institucional, 
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caso contrário, é bem possível que essa inovação surja apenas no nível do curso 
(GALVIS, 2018; GRAHAM et al., 2003). 
Estudo conduzido por Porter e Graham (2014), que acompanhou onze casos 
de adoção do ensino híbrido em universidades públicas americanas, demonstrou que 
para que a modalidade seja institucionalizada, devem existir stakeholders nos 
diferentes níveis da organização, pois, isso cria uma visão compartilhada e gera os 
recursos necessários para o desenvolvimento do ambiente de aprendizagem. Para 
Galvis e Pedraza (2013), por mais óbvio que possa parecer, sem um compromisso 
gerencial efetivo em um contexto de projetos de ensino híbrido, é impossível que esse 
tipo de iniciativa prospere. Estudos sobre as melhores práticas em programas de 
ensino híbrido mostram que esse tipo de compromisso é um fator chave para 
possibilitar: o uso do tempo do professor como autor, coordenador, facilitador ou 
avaliadores; obter recursos financeiros suficientes e apropriados para projetar e 
implementar o programa, então implementar, replicar ou expandir o que foi projetado, 
repensar os processos fundamentais presentes na cadeia de valor educacional, 
alinhar processos de suporte tecnológico, administrativo e financeiro com esses 
fundamentos de acordo com as dimensões desejadas. 
Identificando grupos de interesses internos e externos, stakeholders, bem 
como os categorizando de acordo com o interesse e poder de influenciar a 
conceituação, materialização, oferta, acompanhamento e avaliação de um programa 
de ensino híbrido, é possível determinar a estratégia de disseminação entre as partes 
interessadas. Essa análise das partes interessadas pode ser útil para esboçar 
parcerias, buscar patrocínio ou reconhecimento de grupos influentes no domínio de 
interesse, bem como criar relações funcionais formais ou informais (GALVIS, 2018). 
Um modelo operacional para adoção do ensino híbrido refere-se a um 
conjunto de elementos que possibilitam a sua implementação, isso inclui processos 
decisórios relacionados ao programa e seus cursos, estrutura organizacional para 
articular processos, estratégias para produzir materiais, gestão estudantil durante toda 
a cadeia de valor da criação de cursos, gestão de TDIC para o programa, marketing 
e comunicação, gestão de tutoriais e acompanhamento, avaliação de efeitos e 




2.2.6. Processos de Relacionamento 
Os processos de relacionamento a quinta, e última dimensão proposta por 
Martínez-Argüelles et al. (2010), define a relação com a comunidade. Essa dimensão 
está relacionada a chance de fazer amigos e trabalhar juntos no processo de 
aprendizagem e na aprendizagem colaborativa on-line. Os seja, apoiar a existência 
de uma comunidade de aprendizado on-line que oferece suporte ao processo de e-
learning e o enriqueça. Isso, por sua vez, contribui para reduzir o risco de evasão, ao 
mesmo tempo, que favorece a criação de uma verdadeira comunidade universitária.  
Isso é confirmado no trabalho Benbunan-Fich e Arbaugh (2006) ao afirmarem 
que estudos sugerem que a construção do conhecimento e a colaboração em grupo 
têm um efeito determinado nos alunos do ensino superior em cursos baseados on-
line. A pesquisa, também, mostra que os resultados hedônicos / utilitários e a pressão 
dos colegas influenciam positivamente a intenção dos alunos em participar de um 
fórum de discussão on-line. De acordo com Rovai (2002) para se alcançar sucesso 
no ensino híbrido é fundamental que os estudantes desenvolvam um senso de 
comunidade com interação em espaços virtuais e presenciais. 
Esta dimensão, também, foi contemplada no estudo de Bower (2015) e 
Vaughan (2004), pois, na maioria dos casos, o ensino híbrido permitiu que os alunos 
sentissem uma sensação de co-presença uns com os outros e a possibilidade de co-
criação do conhecimento por meio de interações com o professor, seus pares e o 
conteúdo do curso. Deve-se notar que o senso de co-presença variou amplamente 
entre os casos, com respostas abertas da pesquisa do aluno, indicando que a 
sensação de co-presença dependia do desempenho da tecnologia e dos fatores 
humanos. Em todos os casos, os feeds de áudio e vídeo ininterruptos da sala de aula 
presencial foram considerados como contribuintes para o senso de co-presença, 
assim como o uso remoto de áudio e vídeo, também, contribuiu para o sentimento de 
co-presença dos alunos. 
Conforme explicado por Osorio Gómez (2011), as atividades híbridas de 
aprendizagem não se limitam ao que acontece em sala de aula (salas de aula 
presenciais e virtuais), mas também, incluem atividades em espaços de aprendizagem 
autônomos; isso expande o espaço e o tempo para aprender e rompe a abordagem 
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discreta para o design da instrução. A metáfora do continuum refere-se à noção de 
conexão e integração, em oposição à fragmentação, divisão e discretização do 
ambiente de aprendizagem. Quando ambientes híbridos são ambientes de 
aprendizagem construtivistas, a interação Estudante-Aluno e Aluno-Instrutor deve 
aprimorar a construção individual e colaborativa do conhecimento em um processo 
contínuo, tanto no nível teórico quanto no metodológico.  
O equilíbrio entre os momentos presenciais e a distância não deve ser 
separada da pedagogia usada para implementar o ensino híbrido (GALVIS; 
PEDRAZA, 2013). Tendo em mente as contribuições da psicologia da aprendizagem, 
é possível considerar duas abordagens principais para adquirir conhecimento, 
dependendo de quem está no centro do processo. Se o professor está entregando o 
conhecimento, as ideias behavioristas podem ser muito instrumentais. Estas ajudam 
a organizar as atividades criadas pelo professor para encorajar os alunos a 
apropriarem-se dos modelos mentais relevantes. Se o aluno, ou grupos de alunos 
estiverem no centro do processo pode ser muito útil usar ideias da psicologia cognitiva, 
nas quais o sujeito agindo sobre objetos de estudo, os conduz à construção de seus 
próprios modelos mentais sobre o que foi estudado (GALVIS, 2018). A aprendizagem 
baseada em casos, a aprendizagem baseada em problemas e as metodologias de 
aprendizagem baseadas em projetos usam os princípios da segunda opção ou 
reflexão e existem excelentes aplicações dessas práticas promovendo o trabalho 
cooperativo e colaborativo, facilitando e promovendo a relação entre os alunos. 
O uso do ensino híbrido cria a possibilidade a oferta de módulos, cursos ou 
programas que estão abertos em algumas dimensões, como o tempo e o espaço. 
Portanto, ao projetá-los, é importante reunir conhecimento suficiente sobre a 
população-alvo. Além disso, é fundamental divulgar o que significa participar do 
ensino híbrido, talvez por meio de videoclipes ou sessões presenciais que expliquem 
o que envolve esse tipo de sessão e o que significa participar de uma comunidade de 
aprendizagem combinada. Esta informação ajuda as partes interessadas a tomar 
decisões (GALVIS, 2018). 
O papel da tecnologia no ensino híbrido muda do empacotamento e 
distribuição do conteúdo para o uso como um “conjunto de ferramentas”, para permitir 
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que os alunos se comuniquem e construam, de forma colaborativa, seu próprio 
conhecimento.  
 
2.3. MODELOS DE MATURIDADE 
Em geral, o termo "maturidade" refere-se à “qualidade do que é pleno; 
excelência, perfeição, plenitude” (MICHAELIS, 2014, s.n.), e implica algum progresso 
no desenvolvimento de um sistema. Consequentemente, sistemas em maturação 
(como biológicos, organizacionais ou tecnológicos) aumentam sua capacidade ao 
longo do tempo em relação à conquista de alguns estados futuros desejáveis. Modelos 
de maturidade são comumente usados como ferramenta para conceituar e medir a 
maturidade de uma organização ou processo em relação a alguns estados-alvo 
específicos.  
Ao se ampliar o campo de pesquisa sobre o tema maturidade é possível se 
deparar com os primeiros exemplos que incluem a hierarquia das necessidades 
humanas de Maslow (1954), o crescimento econômico de Kuznets (1965), e as ideias 
de Philip Crosby (1979). Esse último apresentou uma ferramenta simples, mas eficaz, 
para análise e medição de estados de maturidade, no qual propôs a chamada grade 
de maturidade do processo de gestão da qualidade, onde foram categorizadas as 
melhores práticas ao longo de cinco estágios de maturidade e seis categorias de 
medição. 
Simultaneamente, a esse trabalho, Nolan (1979) publicou um artigo sobre a 
maturidade do processamento de dados, definindo seis estágios de crescimento que 
têm de ser alcançados até a maturidade ser atingida. Este trabalho gerou muitas 
pesquisas, as quais por sua vez geraram resultados conflitantes quanto à sua validade 
empírica, mas o modelo de estágios de Nolan foi considerado útil e tem sido 
amplamente adotado por acadêmicos e profissionais, tendo levado ao surgimento de 






Um dos principais conceitos ligados aos Modelos de Maturidade é o de 
capacidade dos processos (capability) de maturidade, como conhecidos atualmente, 
foi desenvolvido inicialmente pelo modelo CMM – Capability Maturity Model 
desenvolvido pelo SEI (Software Engineering Institute) da Universidade Carnegie 
Mellon (CMU), em Pittsburgh, EUA, por um grupo de profissionais da área de software, 
sendo a sua primeira versão lançada no segundo semestre de 1991. Ele surgiu da 
necessidade de atender a uma demanda do governo federal dos EUA, de criação de 
um método para avaliar a capacitação de seus fornecedores de software.  
O CMM (Capability Maturity Model), evoluiu posteriormente para o CMMI2 
(Capability Maturity Model Integration), um modelo de referência que combina boas 
práticas em desenvolvimento de software, engenharia de sistemas e desenvolvimento 
de produtos, sendo ampliado posteriormente para as áreas de aquisições e serviços.  
Demir e Kocabas (2010), afirmam que o CMM é bastante robusto e tem 
aplicação para além de engenharia de software, para o qual foi originalmente 
desenvolvido. Há duas áreas de aplicação que tiveram origem neste modelo: People 
Capability Maturity Model (P-CMM), que é um modelo de cinco níveis padronizados 
após os cinco níveis da CMM e o Modelo de Maturidade em Gerenciamento de 
Projetos (PMMM). 
Desde o primeiro resultado concreto, no início dos anos 1990, centenas de 
modelos de maturidade foram criados, com o objetivo de elevar o nível de maturidade 
das organizações nas mais diferentes áreas de interesse, tendo como destaque o 
CMMI. O sucesso do CMMI inspirou o desenvolvimento de vários modelos de 
maturidade em outros domínios, o que demonstra a importância dos modelos de 
maturidade na melhoria contínua das organizações. Entre esses diversos modelos de 
maturidade três se destacaram: o PMMM (Project Management Maturity Model), 
desenvolvido por Kerzner (2002), o OPM3 (Organizational Project Management 
Maturity Model), desenvolvido pelo Project Management Institute e o Project 
Framework, da ESI Internacional. 





Na prática, espera-se que haja um aumento no número de modelos de 
maturidade, não só na área de sistema de informações (SI), mas também, nas demais 
áreas, uma vez que as organizações enfrentam pressões constantes para alcançar e 
manter a vantagem competitiva e melhorar a qualidade de seus produtos, isso leva há 
uma necessidade contínua de desenvolvimento de novos modelos de maturidade que 
ajudem os tomadores de decisão a atingir essas metas (METTLER, 2009). A literatura 
recente, também, relata um crescente interesse acadêmico em modelos de 
maturidade (PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011; BECKER et al. 2010). 
No entanto, segundo Aurélio (1999), o termo maturidade significa madureza, 
ou seja, qualidade ou estado de maduro; estado do que está plenamente 
desenvolvido; amadurecido. Portanto, Modelos de Maturidade, procuram estabelecer 
os meios adequados (processos), mediante os quais, áreas específicas (contexto) ao 
serem avaliadas, possam alcançar o estado ou uma condição superior (de plenitude), 
conforme os objetivos aos quais se propõem (WENDLER, 2012; MAIER et al., 2012). 
Eles são comumente aplicados para avaliar como está a situação atual e, a partir 
dessa avaliação (ou diagnóstico), derivar e priorizar medidas de melhoria e controlar 
o progresso das áreas avaliadas (PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). 
Modelos de Maturidade, também, podem ser vistos como coleções 
estruturadas de elementos que descrevem as características dos processos eficazes, 
em diferentes estágios de desenvolvimento, ou sugerem pontos de demarcação entre 
as etapas e métodos, onde se faz a transição de uma fase para outra (PULLEN, 2007). 
Esses modelos disponibilizam informações para as organizações abordarem os 
problemas e desafios de maneira estruturada, fornecendo tanto um ponto de 
referência para avaliar as capacidades quanto um roteiro para melhoria (CARALLI; 
KNIGHT, 2012; METTLER; ROHNER, 2009). 
 
2.3.2. Maturidade e Capacidade 
Os modelos de maturidade definem a capacidade de a organização 
implementar, estabelecer, padronizar, medir e melhorar seus processos. São vistos 
como modelos que refletem certos aspectos da realidade, muitas vezes chamados 
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capacidades, definem atributos qualitativos utilizados para classificar a competência 
de um objeto em uma das várias classes claramente definidas. Estas classes são 
normalmente trazidas para uma ordem sequencial (GARCÌA-MIRELES et al., 2012; 
KOHLEGGER et al., 2009). 
A capacidade dos processos (capability) está comumente associada aos 
modelos de maturidade, sendo descrita como o poder e a habilidade (física ou mental) 
de cumprir um conjunto coordenado de tarefas, a fim de atingir objetivos e resultados 
específicos (WENDLER, 2012). Para se alcançar um nível determinado de maturidade 
é necessário possuir um conjunto específico de capacidades e práticas, além das que 
são possuídas no momento. Maier et al. (2012), descrevem a capacidade como sendo 
o coletivo de habilidades, experiências e conhecimentos de uma organização, 
circunscrito a uma determinada área ou tarefa. 
Os modelos de maturidade, representam de forma simplificada a evolução da 
maturidade da organização, bem como são uma forma prática para as empresas 
conduzirem autoavaliação em determinada área. Esses permitem não só assegurar 
um ponto de referência com as melhores práticas e identificar áreas de melhoria, bem 
como traçar metas de melhoria com base no status atual e estratégia da organização, 
mas também, definir a melhor maneira de alcançá-los (ELMAALLAM; KRIOUILE, 
2014; BAIRD; RIGGINS, 2012). 
A aplicação de modelos de maturidade pode ser apoiada por ferramentas 
como questionários. Eles podem ser utilizados para avaliar o estado atual de um 
processo (ou organização), e as recomendações para a melhoria pode ser daí 
derivada (GARCÍA-MIRELES et al., 2012). 
Independente das áreas de domínio, modelos de maturidade se referem a 
classes múltiplas de entidades. De acordo com Mettler e Rohner (2009), as classes 
típicas são pessoas, processos ou outros objetos de um domínio de aplicação 
específico. Kohlegger et al. (2009), distinguem objetos, pessoas e sistemas sociais. 
Outra distinção baseia-se na visão dos recursos da empresa (WADE; HULLAND, 
2004), onde estes são classificados em ativos (ou seja, entradas e saídas de 
processos) e recursos (ou seja, padrões repetitivos de ação no uso de ativos). 
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A organização que alcança a maturidade plena se encontra em perfeitas 
condições para atingir seus objetivos, ou seja, ela é capaz. No entanto, Andersen e 
Jessen (2003), argumentam que, no mundo real, nenhuma organização é totalmente 
madura, e, provavelmente, nunca o será. É inerente ao ser humano a busca pela 
plenitude, e por isto faz sentido falar sobre níveis de maturidade e melhoria contínua. 
Em relação ao alcance da maturidade, existem dois pontos de vista quanto a 
sua elaboração e utilização de modelos de maturidade: uma perspectiva de ciclo de 
vida e uma perspectiva de desempenho potencial (BAIRD; RIGGINS, 2012).  
Modelos de maturidade, sob o ponto de vista do ciclo de vida, têm um estágio 
final de maturidade bem definido, que será atingido em um caminho de 
desenvolvimento ao longo do tempo. Nesta abordagem de modelos de maturidade, 
os usuários visam o nível máximo da maturidade que o processo ou organização pode 
alcançar. Uma vez alcançado tal nível, nenhum esforço seria mais necessário 
(WENDLER, 2012). 
Os modelos de maturidade, sob o ponto de vista do desempenho potencial, 
mostram também, um caminho de desenvolvimento, mas os seus estágios focam nas 
potenciais melhorias que ocorrem ao longo do tempo. Sob o ponto de vista do 
desempenho potencial, se almeja um nível alto de maturidade para a organização, 
não necessariamente o nível mais alto do modelo de maturidade, caso assim deseje 
o usuário do modelo (WENDLER, 2012). 
Esses dois pontos de vistas já eram evidentes nas primeiras publicações de 
modelos de maturidade. O modelo de Nolan, para o processamento de dados, de 
1979, pertence à perspectiva do ciclo de vida, enquanto o modelo de grade de 
maturidade do processo de Crosby se encaixa na perspectiva de desempenho 
potencial. Atualmente, os modelos sob a perspectiva do desempenho potencial têm 





Os modelos de maturidade, em particular, são ferramentas essenciais para 
avaliar as capacidades atuais das organizações e ajudá-las a implementar mudanças 
e melhorias de forma estruturada (JIA et al., 2011). Segundo Röglinger et al. (2012), 
os modelos de maturidade, quanto a suas aplicações práticas, podem ser descritivos, 
prescritivos ou comparativos (RÖGLINGER et al., 2012; PIGOSSO, 2012; 
PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011, DE BRUIN et al., 2005): 
● Descritivo: o modelo de maturidade serve a um propósito de uso descritivo 
se puder ser aplicado nas avaliações “as-is”, visando detectar como as 
capacidades avaliadas estão localizadas em relação aos critérios 
estabelecidos. Nesse caso, o modelo de maturidade é usado como uma 
ferramenta de diagnóstico (MAIER et al., 2009). Os níveis de maturidade 
atribuídos podem então ser relatados aos stakeholders internos e externos. 
Se o modelo é puramente descritivo só é possível conhecer a situação 
atual, sem que haja qualquer informação adicional para melhorar a 
capacidade; 
● Prescritivo: ele serve a um propósito prescritivo de uso se indica como 
identificar níveis futuros de maturidade desejáveis (“to-be”) e fornece 
orientação sobre como implementar medidas de melhorias (BECKER et al., 
2009). Um modelo prescritivo permite que haja um caminho para a 
melhoria; 
● Comparativo: um modelo de maturidade serve a um propósito comparativo 
de uso se permite a realização de benchmarking interno ou externo (MAIER 
et al., 2009). Ou seja, ele faz aferição possível entre setores ou regiões, 
comparando as práticas semelhantes entre as organizações. 
De Bruin et al. (2005) observam, também, que essas categorias representam 
estágios evolutivos de um modelo de maturidade, começando com uma compreensão 
completa do domínio, continuando com a adição de melhores práticas replicáveis e, 
finalmente, fazendo a aplicação do modelo em uma ampla gama de organizações para 
conseguir dados suficientes para permitir comparações válidas. 
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Na visão de Jia et al. (2011), os modelos de maturidade quanto à sua área de 
atuação, podem ser agrupados em quatro categorias: modelos de maturidade de 
aplicação genérica, modelos de maturidade aplicados a setores específicos, modelos 
de maturidade para áreas específicas e, outros. 
Os modelos de maturidade de aplicação genérica são aqueles que podem ser 
aplicados a qualquer tipo de empresa, e tem o seu desenvolvimento baseado nos 
modelos CMM e CMMI. Tais modelos têm como objetivo fornecer orientações para 
melhorar os processos da organização e a capacidade de gerenciar o 
desenvolvimento, aquisição e manutenção de produtos ou serviços (JIA et al., 2011), 
tais como a maturidade do gerenciamento de projetos. Os modelos de maturidade, 
aplicados a setores específicos, são aqueles que têm como objetivo elevar o nível de 
maturidade de apenas um tipo de indústria, como por exemplo, a indústria de software. 
Os modelos de maturidade, para áreas específicas, são aqueles que podem ser 
aplicados a diversas áreas de uma organização, tais como o controle do uso 
incremental de tecnologia, a segurança de sistemas, a gestão do conhecimento, a 
gestão de riscos, etc. Outros modelos de maturidade são, também, aplicados em 
áreas específicas, em um setor específico, como o caso dos modelos de gestão para 
as empresas petroquímicas e de defesa. 
Embora os modelos de maturidade tenham se mostrado importantes 
instrumentos de apoio às mudanças, existem problemas na execução desses 
projetos. Além disso, estudos recentes relatam um declínio na atenção demonstrada 
pela indústria para determinados modelos de maturidade. Pesquisadores e 
profissionais neste campo indicam desafios subjacentes, tais como a escassez de 
trabalhos empíricos que confirmem a validade e utilidade dos modelos, a extensão 
limitada de propriedades prescritivas dos modelos que impedem a sua aplicação, e 
falta de uma distinção clara entre o modelo de maturidade e modelo de avaliação que 
é aplicado para avaliar o nível de maturidade (TARHAN et al., 2016). Pode-se ver que 
nem todas as empresas que procuram avançar na maturidade, aperfeiçoando os seus 
processos, obtêm sucesso. Muitas falham são devido ao pequeno esforço de 
planejamento e gerenciamento, e pelos recursos insuficientes dedicados à 
implementação dos modelos. A essas preocupações somam-se outras que acabam 
por restringir a implementação dos modelos: 
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● A crença generalizada entre as pequenas e médias empresas de que os 
modelos de maturidade servem apenas para grandes organizações, pois, 
se tratam de atividades complexas (SWINARSKI et al., 2012); 
● O avanço na escala de maturidade não considera o envolvimento das 
pessoas durante o processo de mudança, principalmente quando se 
considera empresas baseadas em serviços (KUNDU et al., 2011); 
● Modelos de maturidade tornam a organização rígida, promovem a 
burocracia e impedem o avanço da criatividade e da cultura de inovação 
(HERBSLEB et al., 1997); 
● Chegando ao nível máximo de maturidade, as organizações se tornam 
avessas ao risco, ou seja, projetos de alto risco podem não ser realizados 
para não perderem a classificação de maturidade (HERBSLEB et al., 1997); 
● As externalidades, oriundas de novos cenários de crescimento, acabam por 
tornar os modelos obsoletos (PIGOSSO, 2012). 
Embora essas definições possam dar uma compreensão básica da lógica 
subjacente de como os modelos de maturidade trabalham, elas não esclarecem o 
significado de maturidade nem os seus elementos. Além disso, essas definições 
variam em termos de aplicação e fim. Devido à falta de uma definição geral aceita, é 
necessário ter um olhar mais atento sobre modelos de maturidade sob três 
perspectivas distintas (WENDLER, 2012): 
● compreensão dos termos básicos como ‘maturidade’ e ‘capacidade’; 
● efeito, aplicação e benefícios; 
● estrutura e componentes. 
Desde a criação, modelos de maturidade têm sido alvo de críticas. Eles são 
frequentemente caracterizados como receitas de bolo que simplificam demais a 
realidade e carecem de fundamento empírico. Outra crítica recorrente refere-se à 
multiplicidade de modelos de maturidade semelhantes, documentação insatisfatória, 
a adoção não reflexiva do CMM (RÖGLINGER et al., 2012). 
Os modelos de maturidade não são a solução de todos os problemas das 
instituições, mas, sua aplicação cria benefícios úteis. Primeiro, por estes gerarem uma 
consciência dos aspectos analisados: seu estado, importância, potencialidades, 
necessidades, complexidade, e assim por diante. Além disso, eles podem servir como 
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referencial para implementar uma abordagem sistemática e bem dirigida de melhorias, 
garantir certa qualidade, evitar erros, e avaliar suas próprias capacidades numa base 
comparável. 
Apesar das preocupações existentes, os benefícios que a aplicação dos 
modelos de maturidade traz para a gestão das organizações são evidentes, e alcançar 
a maturidade na gestão é fator crítico de sucesso. 
 
2.4. Construção de Modelos de Maturidade  
Apesar dos diversos modelos de maturidade relatados pela literatura científica 
e não-científica, autores como Elmaallam e Kriouile (2014), Kohlegger et al. (2009), 
Becker et al. (2009), destacam o fato de que o processo de desenvolvimento de 
modelos de maturidade é praticamente inexplorado, que os procedimentos e métodos 
que levaram a esses modelos usualmente são documentados de forma vaga. Os 
autores raramente revelam a sua motivação, o desenvolvimento do modelo, nem o 
método específico de procedimento e os resultados de avaliação. 
Embora várias instituições de desenvolvimento de modelos de maturidade 
(por exemplo, Software Engineering Institute - SEI e Project Management Institute - 
PMI) venham tentando resolver esta lacuna, a base das suas contribuições não se 
baseia na riqueza de modelos de maturidade disponíveis na literatura, mas apenas 
foca em seus próprios modelos. Autores como Kohlegger, Maier e Thalmann (2009), 
em suas análises sobre modelos de maturidade, afirmam que muitos destes diferem 
entre si no que diz respeito às suas características, mas, ao mesmo tempo têm sido 
encontradas várias semelhanças entre eles, o que em parte pode ser explicado pelo 
fato de que muitos autores de modelos de maturidade simplesmente construíram seus 
modelos baseados em seus antecessores, sem muito pensar sobre a adequação das 
suas decisões de design. Por isso, nesta seção será tratado o tema construção de 
modelos de maturidade, visando refletir sobre como construir um modelo de 
maturidade. 
Em seus estudos Kohlegger, Maier e Thalmann (2009, p. 59, tradução nossa), 
definiram o seguinte conceito para modelo de maturidade: 
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Um modelo de maturidade representa conceitualmente fases de 
aumento qualitativo ou quantitativo de alterações de capacidades de 
elemento de maturação a fim de avaliar seus avanços com relação a 
áreas de foco definido. 
 
2.4.1. Elementos básicos de um modelo de maturidade 
Modelos de Maturidade, também, podem ser vistos como uma coleção 
estruturada de elementos que descrevem as características dos processos eficazes, 
em diferentes estágios de desenvolvimento, ou sugerem pontos de demarcação entre 
as etapas e métodos de transição de uma fase para outra (PULLEN, 2007). 
O estágio inicial de um modelo de maturidade representa o estado inicial, que 
pode ser, por exemplo, caracterizado por uma organização com pequenas 
capacidades no domínio considerado. Em contraste, o mais alto estágio representa 
uma concepção de maturidade total. O modelo de maturidade apresenta um caminho 
de evolução entre os dois extremos, que envolve uma progressão contínua das 
capacidades da organização ou desempenho do processo. O modelo de maturidade 
serve como escala para a avaliação da posição no caminho da evolução. Ele fornece 
critérios e características que precisam ser cumpridas para atingir um nível de 
maturidade particular. 
Um modelo de maturidade é composto por uma sequência de níveis de 
maturidade para uma classe de objetos. Ele representa um caminho de evolução 
esperado, desejado ou típico desses objetos. Ele é um indicativo de melhor 
desempenho organizacional por meio de um melhor desempenho dos processos 
(Becker et al., 2009). 
Segundo Van Steenbergen (2010), existem diferentes categorias de níveis de 
maturidade. Um modelo com níveis de maturidade fixos tem a fraqueza de expressar 
as interdependências entre os processos dentro de um nível de capacidade. O 
estabelecimento de prioridades para implantá-los é difícil de fazer. Em contraste, o 
modelo de maturidade flexível pode ser composto por mais do que cinco níveis. Além 
disso, este tipo de modelo permite a definição de estados intermediários que definem 
metas mais detalhadas e práticas que facilitam o desenvolvimento de capacidades. 
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De acordo com De Bruin et al. (2005), modelos de maturidade podem ser 
estruturados hierarquicamente em múltiplas camadas que se referem a diferentes 
níveis de granularidade de maturação. Um baixo nível de granularidade fornece um 
meio simples para comparar e documentar níveis de maturidade (por exemplo, em 
nível corporativo), que muitas vezes é destinado à comunicação com as partes 
interessadas externas. Um alto nível de granularidade permite determinar perfis 
diferenciados, dentro de domínios de aplicação complexos. Isto proporciona uma 
melhor ajuda na estruturação de critérios de avaliação e na escolha entre medidas de 
melhoria. 
Os níveis da maturidade podem ser representados em forma progressiva, 
seguindo a lógica de que maturidade se alcança ao longo do tempo, baseada nas 
experiências adquiridas. Seja qual for a sua representação, o benefício maior é a 
promoção da comunicação e do entendimento da maturidade das práticas 
organizacionais (NETLAND; ALFNES, 2011). Essa é a razão pela qual os modelos de 
maturidade são, também, denominados modelos de etapas de crescimento, modelos 
de estágio, ou teorias de estágio (PRANANTO et al., 2003). 
Em seu trabalho, Kuznets (1965) afirma que, os modelos baseados em 
estágios devem obedecer a pelo menos duas condições fundamentais: as 
características de cada estágio devem ser distintas e empiricamente testáveis; o 
relacionamento analítico entre cada estágio, predecessor ou sucessor, deve ser bem 
definido, possibilitando identificar os processos que impulsionam o elemento de um 
estágio a outro. 
O modelo em escala, ou estágio, tem sido amplamente adotado e levou a 
centenas de modelos baseados em uma sequência progressiva de níveis. Apenas 
alguns modelos de maturidade seguem outros mecanismos estruturais como teia de 
aranha (MAIER et al., 2012; RÖGLINGER et al., 2012). 
Normalmente, o elemento de maturação é uma pessoa, um objeto ou um 
sistema social. A área de foco determina quais indicadores de maturidade podem ser 
usados para avaliar o amadurecimento do elemento. Exemplos de áreas de foco 
podem ser: maturidade dos processos, de recursos digitais etc. 
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Os elementos para o desenvolvimento da estrutura do modelo de maturidade 
consistem em um número adequado de fases, as quais são comumente separadas 
por condições não métricas, baseadas em gatilhos e organizados em sequência. 
Os modelos de maturidade disponíveis diferem na sua estrutura. No entanto, 
cada modelo de maturidade deve ser composto de dois componentes comuns para 
cumprir o seu propósito: níveis, ou fases de maturidade, e objetos ou capacidades 
cujas maturidades se quer determinar. Olhando para a definição básica de 
maturidade, é necessária uma medida para determinar o estado atual do objeto 
analisado. 
Por conseguinte, os modelos de maturidade definem um conjunto de níveis 
ou fases crescentes, que descrevem o desenvolvimento do objeto examinado de 
forma simplificada (KLIMKO, 2001). Estas etapas devem ser sequenciais e 
representam uma progressão hierárquica. Além disso, devem estar estreitamente 
ligadas a estruturas e atividades organizacionais (WENDLER, 2012, ANDERSEN; 
JESSEN, 2003). 
O segundo componente dos modelos refere-se aos objetos medidos, ou seja, 
às capacidades. Significando que os modelos de maturidade têm que definir critérios 
para a medição, como condições, processos ou metas de aplicação. Modelos de 
maturidade que se referem a apenas um critério são chamados unidimensionais. Hoje, 
no entanto, a maioria dos modelos são multidimensionais, incluindo processos 
afetados, unidades organizacionais, domínios de problemas, etc. (WENDLER, 2012). 
Além disso, Andersen e Jessen (2003) observaram que a própria maturidade é medida 
ao longo de três dimensões: conhecimento, atitudes e ações. 
Tal como, para os componentes, Ofner et al. (2009) recomendam dividir 
modelos de maturidade em modelos de domínio de referência (ou seja, o domínio ou 
o escopo que é avaliado) e modelos de avaliação (ou seja, como os níveis de 
maturidade são atribuídos a determinados elementos de um modelo de referência do 
domínio). De uma forma mais genérica, De Bruin et al. (2005) sugerem estruturar os 
modelos de maturidade hierarquicamente em múltiplas camadas. Em um nível mais 
detalhado, pode-se ter um meta-modelo que inclua componentes, tais como: 
competência dos objetos, níveis de maturidade, critérios e métodos para o 
levantamento e análise de dados. Fraser et al. (2002) identificam os seguintes 
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componentes: níveis, descritores, descrições para cada nível, dimensões, áreas de 
processos, atividades para cada área de processo, e uma descrição de cada atividade 
como executada em um determinado nível de maturidade. 
 
2.4.2. Processo para a construção de modelos de maturidade 
Quando os novos modelos de maturidade são desenvolvidos, para garantir a 
sua aplicabilidade e vantagens, eles têm de ser testados, por exemplo, por uma prova 
de conceito (proof of concepts) ou por aplicações reais. Os resultados destes testes 
ou avaliações visam contribuir para o aperfeiçoamento do próprio modelo. 
García-Meireles et al. (2012) propõem na fase de criação de novos modelos 
de maturidade a utilização de um diagrama de atividades preliminar (Figura 5) que 
integra práticas recomendadas para indicar o problema, estabelecer metas e 
desenvolver um plano para executar um novo modelo de maturidade. 
Figura 5 - Diagrama de atividades preliminares para a construção de novos modelos de maturidade 
 
Fonte: Adaptado de García-Meireles et al. (2012) 
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Existem várias propostas de desenvolvimento de modelos de maturidades 
como descritos por Röglinger et al. (2012), mas nesse trabalho foi dada ênfase ao 
procedimento lógico que pode ser encontrado no paradigma do Design Science. Na 
verdade, projetos de pesquisa orientados para o design são usados frequentemente 
no desenvolvimento de modelos de maturidade (WENDLER, 2012). 
A construção de modelos de maturidade é vista como uma questão de 
pesquisa em Design Science, como mostram Becker e outros (2009) e Mettler e 
Rohner (2009). O aspecto fundamental do Design Science é desenvolver soluções 
baseadas na criação e avaliação de artefatos. No contexto de modelos de maturidade, 
o modelo em si é um artefato e, portanto, a aplicação do paradigma do Design Science 
é adequada para a construção de novos modelos de maturidade. Para orientar 
pesquisadores, algumas estruturas para a realização de investigação orientada a 
projeto estão disponíveis. Uma das estruturas mais citadas é o Design Science 
Research Framework (WENDLER, 2012). 
A fim de estabelecer um conjunto razoável de requisitos para a concepção de 
modelos de maturidade, Becker et al. (2009) definem sete diretrizes usadas pelo 
Design Science (Quadro 1) como base para a construção de modelos de maturidade. 
O Design Science visa o melhoramento das capacidades de resolução de problemas 
por meio da criação de artefatos inovadores, tais como: construções, modelos, 
métodos e instâncias (MARCH; SMITH, 1995). Portanto, os modelos de maturidade 
podem ser entendidos como artefatos, que servem para resolver os problemas, 
visando medidas para melhoria da mesma. Assim, pode-se supor, que o 
desenvolvimento de modelos de maturidade possa se encaixar na área de aplicação 
para as diretrizes definidas pela Hevner et al. (2004). Desta forma, os critérios 
estabelecidos por ele podem servir de base para o desenvolvimento de modelos de 









Quadro  1 - Orientações do Design Science Research 
Orientação Descrição 
Diretriz 1: Projeto como um 
artefato 
O Design Science Research deve produzir um artefato viável na 
forma de uma construção, um modelo, um método, ou uma 
instanciação. 
Diretriz 2: Relevância do 
Problema 
O objetivo do Design Science Research é desenvolver soluções 
baseadas em tecnologia para problemas de negócios importantes 
e relevantes. 
Diretriz 3: Avaliação do 
Projeto 
A utilidade, qualidade e eficácia do artefato projetado devem ser 
rigorosamente demonstrada por meio de métodos de avaliação 
bem executados. 
Diretriz 4: Contribuições da 
Pesquisa 
A eficácia do Design Science Research deve fornecer 
contribuições claras e verificáveis nas áreas do artefato, fundações 
e/ou metodologias de projeto. 
Diretriz 5: Rigor da Pesquisa  O Design Science Research baseia-se na aplicação de métodos 
rigorosos, tanto na construção e avaliação do artefato projetado. 
Orientação 6: O Design 
como um processo de 
pesquisa 
A busca por um artefato eficaz requer a utilizando dos meios 
disponíveis para atingir os fins desejados, desde que satisfaçam 
as regras do ambiente do problema. 
Orientação 7: Comunicação 
de Pesquisa 
O Design Science Research deve ser apresentado de forma eficaz 
tanto para a gestão como para o público alvo do projeto. 
Fonte: Adaptado de Hevner et al. (2004) 
Embora as orientações de Becker et al. (2009) assegurem os processos do 
projeto de forma bem estruturados e bem documentados, este modelo diz pouco sobre 
os princípios gerais de design. Então, visando suprir essa necessidade para apoiar a 
construção do artefato, ou seja, o modelo de maturidade, é apontada a proposta de 
Röglinger et al. (2012), na qual os seguintes princípios de design para modelos de 
maturidade são propostos e podem ser representado no framework dos princípios 
gerais de design (PD) apresentado na Figura 6 na qual se pode ver como os três 
grupos de DP são organizados. Os PD básicos devem ser abordados de forma 
independente do objetivo específico de uso. Modelos de maturidade descritiva devem, 
também, obedecer aos critérios do PD básico. Modelos de maturidade prescritivos 






Figura 6 - Framework dos Princípios Gerais de Design (PD) 
 
Fonte: Adaptado de Pöppelbus e Röglinger (2011) 
Os princípios para construção de modelos de maturidade compreendem três 
grupos aninhados de princípios de design: básicos, descritivo de uso e normativos de 
uso. No Quadro 2 são sumarizados os princípios, que podem servir de base para 
avaliação de modelos de maturidade e como "checklist" para projetos de novos 
modelos de maturidade. 
Quadro  2- Princípios Gerais de Design (PD) 
1. Princípios Básicos para o Projeto 
PD 1.1  Informações básicas 
a) Domínio de aplicação e pré-requisitos para a aplicabilidade 
b) Finalidade da utilização 
c) Grupo-alvo 
d) Classe de entidades investigadas 
e) A diferenciação de modelos de maturidade relacionados 
f) O processo de design e extensão da validação empírica 
PD 1.2 Definição de constructos centrais relacionadas à maturidade e a maturação 
a) Maturidade e dimensões da maturidade 
b) Os níveis de maturidade e caminhos de maturação 
c) Os níveis disponíveis de granularidade de maturação 
d) Reforço dos fundamentos teóricos em relação à evolução e mudanças 
PD 1.3 Definição de constructos centrais relacionados com o domínio da aplicação 
PD 1.4 Documentação orientada para o grupo-alvo 
2. Princípios para a Descrição de Propósitos de Uso 




PD 2.2 Metodologia de avaliação orientada para o grupo-alvo 
a) Modelo de procedimentos 
b) Recomendações sobre os critérios de avaliação  
c) Recomendações sobre adaptação e critérios de configuração 
d) Conhecimento especializado sobre aplicações anteriores 
3. Princípios para a Descrição de Perspectiva de Uso 
PD 3.1 Medidas de melhoria para cada nível de maturidade e nível de granularidade 
PD 3.2 Decisão de cálculo para a seleção de medidas de melhoria 
a) Explicação de objetivos relevantes 
b) Explicação dos fatores relevantes de influência 
c) Distinção entre uma comunicação externa e uma perspectiva de melhoria 
interna 
PD 3.3 Metodologia adotada orientada para o grupo-alvo 
a) Modelo Procedimentos 
b) Recomendações sobre as variáveis de avaliação 
c) Recomendações sobre a concretização e adaptação das medidas de melhoria 
d) Recomendações sobre a adaptação e configuração do cálculo decisão 
e) Conhecimento especializado sobre aplicações anteriores 
Fonte: Adaptado de Pöppelbus e Röglinger (2011) 
A seguir serão descritos os princípios do design proposto por Pöppelbus e 
Röglinger (2011). 
A. Princípios Básicos para o Projeto 
PD 1.1: Com o objetivo de ajudar os designers de modelo de maturidade e os 
avaliadores a utilizá-los, modelos de maturidade tem que fornece um conjunto de 
informações básicas, entre as quais o domínio do objeto a ser avaliado - juntamente 
com os pré-requisitos de aplicabilidade (Becker et al., 2009). Além disso, a finalidade 
da utilização, o grupo-alvo, e a classe de entidades sob investigação precisam ser 
documentadas. O grupo-alvo compreende as pessoas que aplicam o modelo de 
maturidade e aqueles a quem são relatados os resultados. Para os projetos baseados 
em Design Science (Hevner et al., 2004), o processo de concepção de um modelo de 
maturidade tem de ser documentado e comunicado de uma forma compreensível para 
o público-alvo (Becker et al., 2009). Isto deve incluir - entre outras informações - como 
o modelo de maturidade foi validado empiricamente; por exemplo, por meio de 
entrevistas com especialistas na área do domínio, estudos de caso, grupos focais, ou 
pesquisas sobre a relação entre o uso de modelo de maturidade e desempenho 
corporativo (PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). 
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PD 1.2: Embora a maioria dos modelos de maturidade não definam o que é 
maturidade eles traçam um limite em torno do seu significado, em relação à classe de 
entidades e domínio da área a qual o modelo de maturidade se refere. Para isso, os 
constructos centrais, relacionadas com a maturidade e maturação, precisam ser 
definidos. Isso inclui uma definição do conceito de maturidade, áreas de capacidade 
disponíveis e níveis de maturidade, descritores para cada área de capacidade e nível 
de maturidade, os possíveis caminhos de maturação, a lógica por trás de maturação, 
bem como, os níveis de granularidade em que a maturação pode ser observada. 
Finalmente, modelos de maturidade devem explicar seus fundamentos teóricos 
relativos à evolução da capacidade e mudança organizacional. 
PD 1.3: Modelos de maturidade devem definir os constructos centrais do domínio da 
aplicação a que se referem. Estes incluem termos e definições que são relevantes 
para o domínio do aplicativo, como por exemplo, na forma de um glossário que define 
termos como os processos do negócio. Ele deve ser claro e possuir linguagem 
adequada ao domínio a que se refere (RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; 
RÖGLINGER, 2011). 
PD 1.4: A informação de base, os constructos centrais, e suas inter-relações precisam 
ser documentadas com o objetivo de orientar o grupo-alvo. Isto é, a documentação 
precisa ser acessível e compreensível para o grupo-alvo do modelo de maturidade 
(RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). Isso é justificado pela 
exigência de ‘comunicação’ proposto por Hevner et al. (2004). 
B. Princípios para a Descrição de Propósitos de Uso 
PD 2.1: Modelos de maturidade têm o objetivo de descrever o uso dos critérios de 
avaliação, para cada nível de maturidade e nível disponível de granularidade. Os 
modelos de maturidade que operacionalizam a maturidade por meio de múltiplas 
dimensões podem se referir a essas dimensões para deduzir a estrutura dos critérios 
de avaliação (RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). A fim de 
assegurar a comparabilidade das avaliações de maturidade, os critérios devem 
apresentar um elevado nível de verificação e objetividade, ou seja, as descrições 
correspondentes devem ser precisas, concisas e claras, para que haja uma clara 
diferença entre os níveis (Maier et al., 2012). 
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PD 2.2: Não só os critérios, mas também, a metodologia de avaliação precisa ser 
passível de verificação, o que é particularmente difícil em domínios de aplicação 
complexos. Uma metodologia de avaliação precisa apresentar um modelo de 
procedimento, bem como conselhos sobre como obter os critérios de avaliação e 
sobre a forma de adaptar ou configurar os critérios, de acordo com as características 
situacionais específicas da organização. Metodologias de avaliação, também, devem 
compartilhar o conhecimento a partir de aplicações anteriores, se disponíveis 
(RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 2011). 
C. Princípios para a Descrição de Perspectiva de Uso 
PD 3.1: Modelos de maturidade, que tem um propósito prescritivo, precisam incluir 
medidas de melhorias no sentido de boas ou melhores práticas para cada etapa e, se 
possuírem, nível de granularidade (RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; 
RÖGLINGER, 2011). 
PD 3.2: Modelos de maturidade prescritivos devem incluir um cálculo para a tomada 
de decisão. De acordo com a teoria da decisão (Peterson, 2009), um cálculo de 
decisão ajuda os tomadores de decisão a avaliar diferentes alternativas, com relação 
aos objetivos dados e, identificar quais das alternativas satisfaz melhor ao objetivo 
almejado. A maioria dos modelos de maturidade refere-se a um contexto de negócios, 
em que geralmente é o desempenho corporativo que determina o objetivo do sistema 
e as melhorias possíveis (RÖGLINGER et al., 2012; PÖPPELBUS; RÖGLINGER, 
2011). 
PD 3.3: Uma metodologia de aprovação deve ser fornecida e deve apresentar um 
modelo de procedimento, conselhos sobre como concretizar e adaptar as medidas de 
melhoria, bem como, sobre a forma de adaptar e configurar o cálculo de decisão. 
Espera-se que esta seja acessível e compreensível para o público-alvo do modelo e 
favorecer, também, o relato do conhecimento adquirido a partir de experiências 







Os métodos científicos são caracterizados por refletirem um conjunto coeso 
de atividades sistemáticas, que auxiliarão o pesquisador a tomar decisões, a fim de 
traçar o caminho ordenado de suas pesquisas (MARCONI; LAKATOS, 2003). Neste 
sentido, projetos de investigação científica se valem da escolha de métodos 
adequados a fim de garantir o rigor e a rastreabilidade das atividades realizadas. 
Na Engenharia de Produção, a missão do pesquisador é transformar 
conhecimentos existentes em novos conhecimentos que tenham valor para o 
mercado, neste caso o mercado acadêmico, e que o pesquisador seja capaz de “[...] 
avançar o conhecimento e não criar conhecimento descolado do que já se sabe e já 
foi comunicado por meio da literatura especializada” (FLEURY, 2012, p. 36).  
A Engenharia de Produção, ao lançar mão de projetos de pesquisa, procura 
por respostas que auxiliem a resolver problemas de caráter pragmático, mediante o 
uso de procedimentos ou métodos científicos. O que deve ficar claro ao pesquisador 
é que esses procedimentos ou métodos devem ser moldados de acordo com o 
problema de pesquisa. E, é esse que deve determinar os métodos e a abordagem 
utilizada (CHAMAZ, 2009).  
Com base no exposto, este capítulo tem o objetivo de apresentar os aspectos 
metodológicos que serão utilizados nesta pesquisa além de descrever as etapas do 
ciclo de vida do projeto de pesquisa a serem desenvolvidas, tratando dos aspectos 
metodológicos que permeiam este trabalho, e apresentando as etapas que foram 
realizadas durante a execução do projeto de pesquisa. 
 
3.1.  ASPECTOS METODOLÓGICOS  
A abordagem de pesquisa é um marco importante no desenvolvimento de 
uma pesquisa científica. Definir qual a abordagem a ser utilizada na pesquisa permite 
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ao pesquisador delinear o processo de desenvolvimento e, posteriormente, especificar 
os procedimentos de coleta e análise de dados a serem utilizados (GIL, 2007). Nesta 
perspectiva, quanto à sua abordagem, esta foi uma pesquisa de abordagem 
combinada, ou seja, uma pesquisa qualitativa e quantitativa, sendo 
predominantemente qualitativa que, na visão de Flick (2009, p. 8), é aquela que “[...] 
visa abordar o mundo 'lá fora' [...] e entender, descrever e, às vezes, explicar os 
fenômenos sociais 'de dentro', de diversas maneiras diferentes”. Entretanto, a 
pesquisa, também, terá um viés quantitativo, pois algumas vezes, a informação obtida 
não é vista diretamente, sendo necessário um tratamento quantitativo desses dados.  
De um modo geral, os pesquisadores não deveriam escolher entre um método 
ou outro, mas utilizar a combinação das abordagens adequadas à sua questão de 
pesquisa, uma vez que a combinação das abordagens permite que a vantagem de 
uma amenize a desvantagem da outra, permitindo que o pesquisador trabalhe com 
questões de pesquisa mais amplas, que não seriam respondidas completamente com 
o uso de uma das abordagens isoladamente (MARTINS, 2012; GÜNTHER, 2006).  
A pesquisa base deste projeto foi classificada, quanto à sua natureza, como 
Pesquisa Aplicada, pois, o seu resultado, o Modelo de Maturidade para Avaliação do 
Ensino Híbrido em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido), irá apoiar instituições 
de ensino superior a avaliarem a sua capacidade para a oferta de cursos híbridos. 
Gerhardt e Silveira (2009, p. 35) dizem que a pesquisa aplicada “[...] objetiva gerar 
conhecimentos para aplicação prática, dirigidos à solução de problemas específicos”.  
Sob o ponto de vista de seus objetivos, geral e específicos, este trabalho 
demonstra o seu caráter exploratório, pois, visa aumentar o conhecimento sobre o 
tema tratado, buscando explorá-lo por meio de experiências práticas no cotidiano das 
instituições de ensino superior, tornando a questão tratada mais explícita.  
Um projeto de pesquisa possui uma lógica que une os dados a serem 
coletados às questões iniciais de um estudo. Cada estudo empírico possui um projeto 
de pesquisa implícito (YIN, 2001). Para realização desta tese foi necessário, também, 
a construção de um projeto de pesquisa.  
O interesse pelos modelos de maturidade nas mais diversas áreas têm 
aumentado, tanto por parte dos pesquisadores como dos profissionais ligados às 
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áreas avaliadas. No entanto, os métodos e teorias dedicadas à sua construção não 
são abundantes e permanecem pouco explorados (ELMAALLAM; KRIOUILE, 2014). 
Por esta razão, a proposta de um método para esta pesquisa é complexa, o que levou 
o pesquisador a utilizar a criatividade científica na medida em que se deparou com 
restrições das mais diversas naturezas durante a execução desta.  
 
3.2. ETAPAS DO PROJETO DE PESQUISA  
Em relação a projetos de pesquisa Yin (2001, p. 41) afirma que esses são,  
[...] muito mais do que um plano de trabalho. O propósito principal de 
um projeto é ajudar a evitar a situação em que as evidências obtidas 
não remetem às questões iniciais da pesquisa. Nesse sentido, um 
projeto de pesquisa ocupa-se de um problema lógico e não de um 
problema logístico.  
Para alcançar o rigor da pesquisa proposta, esta seção tem por objetivo 
apresentar as etapas deste projeto, com o objetivo de facilitar a compreensão por 
parte de outros pesquisadores sobre o processo e a lógica para a construção de seu 
produto, neste caso, o Modelo de Maturidade para Avaliação do Ensino Híbrido em 
Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido) que visa avaliar a capacidade de 
instituições de ensino superior ofertar módulos, cursos ou programas de ensino 
híbrido.  
Para este trabalho utilizou-se a Design Science (DS) como base 
epistemológica, e a Design Science Research (DSR) como estratégia de pesquisa 
para a construção do conhecimento uma vez que ela é “[...] um novo olhar ou um 
conjunto de técnicas analíticas que permitem o desenvolvimento de pesquisas nas 
diversas áreas, em particular na engenharia [...]” (LACERDA et al., 2013).  
Este método tem como foco a realização de um processo rigoroso para o 
projeto e a construção de artefatos orientados à solução de problemas específicos e 
singulares em seu contexto (não necessariamente a solução ótima, mas a 
satisfatória), a avaliação destes artefatos e a comunicação dos resultados obtidos 
(DRESCH et al., 2015; LACERDA et al., 2013; MARCH; SMITH, 1995).  
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Artefato é o termo utilizado para descrever algo que é produzido ou inventado 
pelo homem, sofrendo intervenções deste, e que devem melhorar as soluções 
existentes ou fornecer uma primeira solução para um problema importante (SIMON, 
1996; HEVNER; CHATTERJEE, 2010). Estes podem ser definidos como Constructos, 
Modelos, Métodos e Instanciações (MARCH; SMITH, 1995). 
Figura 7 - Esquema de condução da Design Science Research  
  
Fonte: adaptado de Vaishnavi et al. (2007).  
As formas para a condução do Design Science Research, nesta tese, são 
baseadas na proposta adaptada por Kuechler et al. (2007), a partir do modelo proposto 
por Takeda et al. (1990), conforme visto na Figura 7. 
Para alcançar o rigor da pesquisa fundamentada no método da Design 
Science Research, todas as etapas deste método foram percorridas, atentando para 
as saídas de cada uma delas e, além disso, foi formalizado um protocolo de pesquisa, 
no qual são apresentadas, detalhadamente, todas as atividades que o pesquisador 
realizou durante a sua pesquisa. Estes processos encontram-se detalhados no 
Quadro 3, e formam a estrutura proposta para este trabalho. Os passos são 
apresentados em uma única sequência, mas ao longo do trabalho esta sequência, por 
vezes, foi alterada.  
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Quadro  3 - Passos Lógicos da Pesquisa 





1. Analisar a literatura 
existente dentro do tema  
2. Definir a questão de 
pesquisa e objetivos  








Capítulo 1  
Sugestão  1. Revisão da literatura  
2. Propor método que 









Capítulo 2 e 
Capítulo 3  
Desenvolvimento  1. Propor modelo 
conceitual alicerçado na 








Capítulo 2 e  
Capítulo 4 
Avaliação  1. Validação do modelo 
proposto por especialistas  
2. Refinamento do modelo  
3. Geração do modelo 






de avaliação  
Capítulo 5  
Conclusão  1. Discutir o método e o 






Estudo de Caso  
Capítulo 6 e 
Capítulo 7  
Fonte: Autor (2018) 
Como pode ser observado, cada etapa do processo é composta por uma ou 
mais etapas, totalizando dez atividades. No entanto, apesar da sequência de passos 
do processo dar a impressão de execução consecutiva, na medida em que o projeto 
se desenvolveu e informações relevantes foram identificadas, o conteúdo descrito nas 
etapas anteriores recebeu melhorias. As seções seguintes descrevem os objetivos de 
cada passo do processo.  
 
3.2.1. Consciência do Problema  
A etapa de Conscientização, diz respeito à compreensão da problemática 
envolvida, ou seja, um esforço de compreensão do problema. Nesta etapa a 
consciência do problema de pesquisa pode vir de várias fontes, incluindo a 
inquietação natural do pesquisador com relação a um problema real e a revisão de 
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literatura horizontal. A saída desta fase é uma proposta, formal ou informal, para um 
novo esforço de pesquisa, na qual o pesquisador deve buscar o máximo de 
informações possíveis, assegurando a completa compreensão, e definir a questão de 
pesquisa, objetivos e justificativas da pesquisa (VAISHNAVI; KUECHLER, 2007; 
DRESCH et al., 2015). Os resultados desta etapa configuram o Capítulo 1 (Introdução) 
desta tese.  
  
3.2.2. Sugestão  
A fase de Sugestão ocorre imediatamente após a proposta e está intimamente 
ligada a ela, como visto na linha pontilhada que envolve a Proposta e o Projeto 
Experimental, Figura 7 (VAISHNAVI; KUECHLER, 2007). Essa fase é essencialmente 
um passo criativo, em que a nova funcionalidade é prevista com base em uma nova 
configuração, quer de elementos existentes ou de novos, e está ligada às atividades 
de desenvolvimento de uma, ou mais, alternativas de artefato para a solução do 
problema. Consequentemente, o resultado da Sugestão é um conjunto de possíveis 
artefatos e a escolha de um, ou mais, para serem desenvolvidos (MANSON, 2006). 
Nesta fase, é importante que o pesquisador faça uma consulta as bases de 
conhecimento, por meio de uma revisão vertical da literatura, uma vez que o artefato 
que será́ construído terá como base outros trabalhos na mesma linha de pesquisa, o 
que irá auxiliar o pesquisador a explicar a importância de se construir um artefato e 
por que ele irá funcionar. “A revisão vertical da literatura se mostra adequada ao 
objetivo dessa etapa por ser um método que permite ao pesquisador ter acesso à boa 
parte do conhecimento necessário para o desenvolvimento de seu artefato e a 
consequente resolução do problema" (DRESCH et al., 2015, s/n).  
Essa etapa busca identificar os principais conceitos, a estrutura e os 
componentes dos modelos de maturidade de maior relevância para esta pesquisa, 
além de conhecer a arquitetura e o funcionamento dos modelos de maturidade de 
forma a apoiar a escolha da estrutura que melhor se adeque à proposta da tese. Os 
conceitos e reflexões identificados durante o estudo ajudaram a compor o quadro 
teórico necessário para a formulação da proposta da pesquisa. Os resultados dessa 
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etapa constituem o Capítulo 2 (Fundamentação Teórica) e o Capítulo 3 (Método) desta 
tese.  
 
3.2.3. Desenvolvimento  
O Projeto Experimental é desenvolvido e implementado nesta fase. As 
técnicas para a aplicação irão variar dependendo do artefato a ser criado. Nessa 
construção podem ser utilizadas diferentes abordagens, tais como algoritmos 
computacionais, representações gráficas, protótipos, maquetes em escala, entre 
outros (MANSON, 2006; VAISHNAVI; KUECHLER, 2007). A implementação do 
artefato, por si só, pode ser muito básica e não precisa envolver novidade; a novidade 
se encontra principalmente na concepção, não na construção do artefato. Nesta fase, 
o principal resultado do Desenvolvimento é o artefato em estado funcional, que é 
apresentado no Capítulo 4 (Modelo de Maturidade MM-Híbrido). 
O objetivo dessa etapa foi o desenvolvimento da versão teórica do modelo 
(versão 1.0) para a autoavaliação da capacidade das instituições de ensino superior 
ofertarem o ensino híbrido. Para apoiar esta fase foi utilizada a revisão de literatura 
(varredura vertical).   
A revisão de literatura (varredura vertical) consistiu em uma investigação 
aprofundada na literatura especializada com o objetivo de identificar modelos, 
processos e práticas que pudessem compor a estrutura do modelo. A partir desses 
resultados, foram obtidos os elementos iniciais necessários para avaliar o nível de 
capacidade dos processos para garantir a oferta de módulos, cursos ou programas de 
ensino híbrido. Esta investigação foi realizada com o apoio de uma revisão sistemática 
de literatura.  
A revisão sistemática de literatura é um processo que envolve muita disciplina 
e organização e, para tanto, se faz necessário criar um protocolo de pesquisa para 
manter a rastreabilidade das atividades realizadas. O protocolo desenvolvido neste 
estudo foi baseado nos trabalhos publicados por Biolchini et al. (2005) e Kitchenham 
(2007). As principais fases da revisão sistemática serão: (i) desenvolver o protocolo 
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de pesquisa; (ii) conduzir a pesquisa; e (iii) relatar os resultados. Esta revisão 
encontra-se descrita no Apêndice A. 
Os resultados obtidos nesta fase constam dos Capítulo 2 (Fundamentação 
Teórica) e Capítulo 4 (Modelo de Maturidade MM-Híbrido). 
 
3.2.4. Avaliação  
Uma vez construído, o artefato deve ser rigorosamente avaliado de acordo 
com critérios implícitos e explícitos na proposta (na fase de conscientização). Assim, 
o investigador vai observar e medir o comportando do artefato na solução do 
problema. Desvios das expectativas, tanto quantitativos quanto qualitativos, são 
cuidadosamente anotados e devem ser explicados (VAISHNAVI; KUECHLER, 2007; 
DRESCH et al., 2015).  
Para Dresch et al. (2015, p. 132), “[...] a avaliação pode ser conduzida em um 
ambiente experimental ou em um contexto real [...]” dependendo das características 
do artefato e, para isso, elementos de outros métodos de pesquisa poderão ser 
utilizados. 
As saídas resultantes da etapa de avaliação são o artefato 
devidamente avaliado e a formalização das heurísticas contingenciais, 
por meio das quais o pesquisador poderá́ explicitar os limites do 
artefato e suas condições de utilização, ou seja, a relação do artefato 
com o ambiente externo em que irá atuar, o qual foi especificado 
durante a conscientização do problema (DRESCH et al., 2015, p. 132). 
Contudo, o artefato poderá ́ não atingir os requisitos desejados, ou seja, 
apresentar desvios das expectativas, tanto quantitativos quanto qualitativos para sua 
aplicação. Nesses casos, o pesquisador verificará em quais etapas podem ter ocorrido 
falhas. Uma vez identificada a etapa em que ocorreu a falha, é recomendado que a 
pesquisa seja reiniciada na etapa em questão (VAISHNAVI; KUECHLER, 2007; 
DRESCH et al., 2015). 
Foi nessa fase que versão teórica do modelo (versão 1.0) foi avaliada em 
relação a sua arquitetura e a seus processos com o objetivo de obter a opinião de 
especialistas em diversas áreas do conhecimento. As observações e sugestões dos 
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especialistas permitiram a evolução da versão teórica inicial para uma versão 
atualizada (versão 2.0). 
Para investigar os componentes do modelo foi a aplicação de um questionário 
semiestruturado com especialistas selecionados pela sua familiaridade e experiência 
com a educação superior, presencial e a distância. Esta fase está detalhada no 
Capítulo 5 (Avaliação do MM-Híbrido).  
Por fim, o instrumento de avaliação de capacidade da oferta de módulos, 
cursos ou programas de ensino híbrido, foi aplicado em uma organização pública 
voltada para a educação técnica e superior. O objetivo desta etapa foi realizar um pré-
teste do instrumento de validação do modelo, identificar possíveis incoerências e 
dificuldades deste instrumento, resultando, possivelmente, em propostas para 
melhorias futuras.  
 
3.2.5. Conclusão  
Esta fase pode ser apenas o fim de um ciclo de pesquisa, ou o final de um 
esforço de pesquisa específico. O final de um esforço de pesquisa é normalmente o 
resultado suficientemente satisfatório, ou seja, embora ainda haja desvios no 
comportamento do artefato os resultados são julgados ‘bons o suficiente’ 
(VAISHNAVI; KUECHLER, 2007).  
Segundo Dresch et al. (2015, p. 132), "[...] considerando-se que o artefato 
atingiu os resultados esperados após a etapa de avaliação, é fundamental que o 
pesquisador faça a explicitação das aprendizagens obtidas durante o processo de 
pesquisa, declarando fato de sucesso e pontos de insucesso [...]”.  
A comunicação é muito importante em pesquisa, então, nesta etapa realiza-
se a comunicação às comunidades acadêmicas visando assegurar que a pesquisa 
realizada possa servir de referência e subsidio para a geração de conhecimento, tanto 
no campo prático quanto no teórico. Nesta tese esta fase encontra-se descrita no 
Capitulo 6 (Aplicações do MM-Híbrido e no Capitulo 7 (Considerações Finais e 
Conclusões).   
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4. MODELO DE MATURIDADE MM-Híbrido 
 
 
Este capítulo apresenta o Modelo de Maturidade para Avaliação do Ensino 
Híbrido em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido) e,  está estruturado em cinco 
partes a saber: visão geral que apresentará os principais aspectos do modelo; o 
modelo de referência onde são apresentados: a estrutura do MM-Híbrido; grupos de 
processos onde serão apresentados os indicadores de qualidade a serem avaliados 
pelo MM-Híbrido; o modelo de avaliação, no qual é estabelecido o método a ser 
utilizado na autoavaliação da capacidade das organizações de ensino e, por fim, uma 
visão geral da autora e algumas discussões sobre o modelo. 
 
4.1. VISÃO GERAL DO MODELO 
O ensino híbrido pode ser visto como uma oportunidade para redesenhar a 
forma como os cursos são desenvolvidos, programados e entregues no ensino 
superior, por meio de uma combinação de instrução física e virtual, “tijolos e cliques” 
(BLEED, 2001). O objetivo desses cursos reformulados, deve ser unir as melhores 
características do ensino em sala de aula com os melhores recursos de aprendizado 
on-line, para promover oportunidades de aprendizado ativo e auto dirigido para alunos 
com flexibilidade adicional (HORN; STAKER, 2014; CHRISTENSEN; HORN; 
STAKER, 2012; GARNHAM; KALETA, 2002).  
As considerações acima, nos conduzem a destacar a dimensão pedagógica 
desta combinação, que tem a intenção de promover a aprendizagem, ao mesmo 
tempo em que obtém o melhor da combinação de modalidades opostas, mas 
complementares (presencial e on-line). O conceito de híbrido constitui um continuum 
no processo de ensino-aprendizagem, visto que pode ser visto como a expansão e 
continuidade do espaço-tempo (presencial e a distância, síncrono e assíncrono) no 
ambiente de aprendizagem. O desafio da abordagem híbrida, portanto, é conseguir a 
integração entre as ações presenciais e de e-learning no fornecimento de atividades 
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de aprendizagem, de forma que cada uma agregue valor ao outro, em um processo 
contínuo, que leva à obtenção de objetivos de aprendizagem (OSORIO GÓMEZ; 
DUART, 2012). 
A qualidade da oferta de módulos, cursos ou programas de ensino híbrido 
pode ser definida de maneiras diferentes, refletindo diferentes stakeholders e a 
complexidade dos sistemas e processos usados no ensino superior. Essas diferentes 
concepções de qualidade podem ser mutuamente contraditórias e, embora 
politicamente significativas, podem estar além do controle direto ou da influência da 
direção das Instituições de Ensino Superior (IES). O MM-Híbrido propõe uma estrutura 
para o controle e melhoria da qualidade do ensino híbrido, possibilitando a medição 
da capacidade de IES se envolverem de forma sustentável na oferta desta modalidade 
de ensino e permitir a visualização da capacidade de todos os processos avaliados, 
ajudando as instituições a usarem essas informações para realizarem melhorias 
sistemáticas e direcionadas em atividades ligada ao uso do ensino híbrido. 
Este modelo tem como objetivo analisar os fatores que sustentam os 
processos decisórios institucionais, em torno dos desafios da oferta de módulos, 
cursos ou programas de ensino híbrido, baseados em seis áreas de processos 
complementares, que procuram responder à pergunta: como podem ser criadas 
condições pedagógicas, operacionais e organizacionais para que o ensino híbrido 
prospere nas IES? 
Para chegarmos ao modelo aqui apresentado, foi realizada uma busca por 
trabalhos relevantes no Portal de Periódicos da Capes3 e no Portal de biblioteca da 
Universidade de Ciências Aplicada de Hamk4. Os critérios de seleção das fontes de 
pesquisa visaram garantir que a execução da pesquisa fosse viável em termos de 
custo, esforço e tempo, que o acesso aos dados fosse facilitado, e que a abrangência 
do estudo fosse ampla. A pesquisa foi realizada nas bibliotecas digitais: Scopus5, IEEE 
                                                 
3 O Portal de Periódicos da Capes é uma biblioteca virtual que reúne e disponibiliza a instituições de 
ensino e pesquisa no Brasil o melhor da produção científica internacional. Ele conta atualmente com 
um acervo de mais de 45 mil periódicos com texto completo, 130 bases referenciais, 12 bases 
dedicadas exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e obras de referência, normas 
técnicas, estatísticas e conteúdo audiovisual. 
4 Finna - Finna.fi é o portal da universidade de Hamk para pesquisa de material disponível 




Xplore6 e Science Direct7 e, teve como argumentos de pesquisa (“Maturity Model” OR 
“Capability Maturity Model”) AND (education OR learning OR e-learning OR “blended 
learning”). 
Após a seleção preliminar dos artigos, foram aplicados os seguintes critérios 
de exclusão, primeiro, foram excluídos todos os trabalhos publicados antes de 2013; 
segundo, trabalhos que não estavam relacionados a área de educação e que não 
estavam escritos em inglês e; por último, após leitura do título e palavras chaves, foi 
realizada uma seleção manual sobre a aderência do trabalho ao tema pesquisado. 
Ao final desta pesquisa de revisão sistemática de literatura levantou-se a 
existência de um modelo de maturidade para avaliação de cursos a distância, em 
instituições de ensino superior, encontrando o eMM, modelo de maturidade em e-
learning, aplicado internacionalmente, desenvolvido por uma equipe de professores e 
que tem como principal divulgador do modelo o professor Dr. Stephen Marshall (2012, 
2010a, 2010b, 2006a, 2006b), pesquisadores da University Teaching Development 
Centre, Victoria University of Wellington na Nova Zelândia. 
Como visto anteriormente no Diagrama de Atividades Preliminares para a 
construção de novos modelos de maturidade, proposto por García-Meireles et al. 
(2012), Figura 5, quando após a fase de revisão sobre soluções existentes encontra-
se um modelo que se adapte ao problema, este pode ser utilizado com adaptações 
sem necessidade de passar pela fase de avaliação da arquitetura do modelo, pois, 
esta já se encontra devidamente testada. Este foi o caso do MM-Híbrido que foi criado 
com base no eMM, versão 2, proposto por Marshall (2206a, 2206b).  
Após a construção de um modelo de maturidade, este deve passar por uma 
avaliação preliminar de sua arquitetura e de seus processos (GARCÍA-MEIRELES et 
al., 2012). No caso do MM-Híbrido, este só passou pela fase de avaliação dos 
processos por especialistas na área de ensino com experiência em ensino presencial 
e a distância que avaliaram os processos propostos, pois, segundo García-Meireles 
et al. (2012) quando um modelo é baseado em outro que se adapte ao problema 
proposto, este pode ser utilizado com adaptações e sem necessidade de passar pela 





fase de avaliação da arquitetura do modelo, pois, esta já se encontra devidamente 
testada.  
Dois módulos compõem a arquitetura do MM-Híbrido: (i) o módulo de 
autoavaliação da capacidade dos processos, e (ii) o módulo de autoavaliação da 
capacidade das dimensões, Figura 8. 
Figura 8 - Framework do MM-Híbrido 
 
Fonte: Adaptado de Moura (2015) 
O módulo de autoavaliação da capacidade dos processos depende dos 
resultados calculados no módulo de autoavaliação da capacidade das dimensões.  
O módulo para autoavaliação da capacidade das dimensões é uma estrutura 
bidimensional constituída pelo modelo de referência de processos (dimensão de 
processos) e pela estrutura de medição das capacidades dos processos (dimensão 
das capacidades). 
O modelo de referência é composto por processos descritos em termos de 
práticas agrupadas por dimensão e encontra-se detalhados no Apêndice B. As 
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práticas que constam no modelo, foram obtidas inicialmente do modelo eMM e 
refinados por meio de uma revisão sistemática da literatura. 
As próximas seções apresentam o detalhamento da estrutura e das atividades 
realizadas para compor a arquitetura do MM-Híbrido, mais especificamente: os 
módulos de autoavaliação da capacidade dos processos e da autoavaliação da 
capacidade das dimensões. 
 
4.2. MÓDULO DE AUTOAVALIAÇÃO DA CAPACIDADE DOS 
PROCESSOS 
Esta seção descreve os conceitos chaves do MM-Híbrido e os aspectos 
teóricos relacionados ao módulo de autoavaliação da capacidade dos processos, 
onde são apresentados: os conceitos chaves, as dimensões da capacidade dos 
processos e as áreas de processos. 
 
4.2.1. Conceitos chaves do MM-Híbrido 
A avaliação da capacidade de uma área complexa como o ensino, em especial 
o ensino híbrido, é difícil e envolve necessariamente a redução de grandes 
quantidades de detalhes para uma visão geral mais ampla que apoiará a tomada de 
decisões gerenciais e o planejamento estratégico de instituições de ensino superior.  
O conceito mais importante incorporado no MM-Híbrido originário do eMM 
(MARSHALL, 2006a, 2006b) é o de Capacidade (Capability), pois, é isso que o modelo 
mede, visando a análise e melhoria dos processos. A capacidade aqui proposta 
baseia-se no conceito mais geral de maturidade organizacional e incorpora a 
capacidade de uma instituição para garantir que, o design e o desenvolvimento de 
módulos, cursos ou programas de ensino híbrido, atendam às necessidades dos 
alunos, funcionários e instituição. Criticamente, a capacidade inclui a capacidade de 
uma instituição sustentar a entrega do ensino híbrido e o apoio aos processos de 
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ensino e de aprendizagem à medida que a demanda cresce e a equipe muda. Devido 
aos grandes investimentos feitos no ensino híbrido tanto por estudantes como pelas 
instituições, é essencial que a entrega seja robusta e confiável e capaz de lidar com 
mudanças no pessoal envolvido, crescimento no número de alunos, mudanças nos 
requisitos e habilidades tecnológicas, bem como o ambiente de comunicações digitais 
cada vez mais desafiadores. A capacidade não é uma avaliação das habilidades ou 
desempenho individual de funcionários ou de alunos, mas sim uma medida sinérgica 
de coerência e força do ambiente fornecido pela organização (MARSHALL, 2010a). 
Uma organização, mais capaz, possui sistemas coerentes que abordam cada 
um dos principais processos associados à qualidade do ensino híbrido, como 
descritos a seguir. Eles monitoram se, estes processos estão entregando os 
resultados desejados, ajudando a equipe e aos alunos, envolvendo-os com as 
atividades e entregas dos processos bem como com a melhora sistemática desses. 
Uma instituição, com menos capacidade, oferta o ensino híbrido baseando-se 
em apoio externo, com iniciativas desconectadas dependendo das habilidades 
individuais de seus funcionários, duplicação de esforços devido à falta de 
conhecimento do trabalho dos outros e melhoria por acaso, ou, esforço pessoal. 
Iniciativas, bem-sucedidas, são perdidas à medida que a equipe muda e os gerentes 
carecem de informações sobre os resultados experimentados pelos alunos e pela 
equipe. 
A capacidade não está somente relacionada a saber se os principais 
processos foram alcançados, ela é um resumo das atividades avaliadas em cinco 
dimensões, que capturaram o ciclo de vida organizacional, associado a cada processo 
chave, que mostra se uma ou mais atividades podem ser realizadas. Ao pensar sobre 
a relação entre as dimensões, é útil considerá-las organizadas como na Figura 9, a 
seguir. A imagem exibida à esquerda é útil ao realizar comparações, mas pode 
implicar em um relacionamento hierárquico enganoso ao interpretar os resultados. O 
MM-Híbrido, diferente de muitos modelos de maturidade que são avaliados por 
consultores externos, propõe a realização de uma autoavaliação por parte das 









Fonte: Adaptado de Marshall (2006a, 2006b) 
 
4.2.2. Dimensões da Capacidade dos Processos 
O MM-híbrido adotou, também, a proposta de capacidade do eMM, o qual 
utiliza o conceito de dimensões para descrever a capacidade em cada um dos 
processos, Figura 9. Com base nos níveis originais de CMM, as cinco dimensões 
utilizadas são: Entrega, Planejamento, Definição, Gerenciamento e Otimização que 
descrevem a capacidade, de forma holística e sinérgica. Esta proposta é contrária ao 
modelo CMM original, que se baseia na suposição de que o uso da tecnologia cresce 
em complexidade e eficácia de uma maneira essencialmente linear ou progressiva. 
Dimensão 1 (Entrega) - relaciona-se com a criação e fornecimento de 
resultados do processo. As avaliações dessa dimensão visam determinar até que 
ponto o processo é visto como adequado dentro da instituição. É importante enfatizar 
que as instituições podem ter processos extremamente eficazes sendo executados 
dentro desta dimensão, mas na ausência de capacidade em outras dimensões, há 
risco de falha ou entrega insustentável e desperdício de recursos por meio de 
duplicação de atividades desnecessárias. 
92 
 
Dimensão 2 (Planejamento) - avalia o uso de objetivos e planos predefinidos 
na condução das atividades do processo. O uso de planos predefinidos 
potencialmente torna os resultados do processo mais capazes de serem gerenciados 
de forma eficaz e reproduzidos, se bem-sucedidos. 
Dimensão 3 (Definição) - abrange o uso de padrões, diretrizes, modelos e 
políticas, definidos e documentados institucionalmente, durante a implementação do 
processo. Uma instituição, que opera efetivamente dentro dessa dimensão, define 
claramente como um determinado processo deve ser realizado. Mas, que se tenha 
em conta que isso não significa que a equipe segue ou seguirá essa orientação. 
Dimensão 4 (Gestão) - preocupa-se com a forma como a instituição gerencia 
a implementação do processo e garante a qualidade dos resultados. A capacidade, 
dentro desta dimensão reflete a medição e controle dos resultados e a maneira pela 
qual as práticas do processo são realizadas pela equipe. 
Dimensão 5 (Otimização) - captura até que ponto uma instituição está usando 
abordagens formais e sistemáticas, para melhorar as atividades dos processos e 
atingir objetivos pré-definidos. A capacidade, dessa dimensão, reflete uma cultura de 
melhoria contínua. 
Segundo Marshall (2010a), a abordagem dimensional evita que o modelo 
imponha um mecanismo particular para a construção da capacidade, uma crítica que 
foi feita ao modelo CMM original e, também, ajuda a garantir que o objetivo de 
melhorar a capacidade não seja substituído pelo objetivo artificial de alcançar um 
maior nível de maturidade. De fato, uma organização menos capaz pode focar na 
documentação e nos resultados dos processos por não ter que se preocupar com a 
otimização dos processos individuais. 
A capacidade altamente adequada em uma dimensão específica, que não é 
suportada pela capacidade das outras dimensões, não fornecerá os resultados 
desejados. A capacidade nas dimensões um e dois que não são suportadas pela 
capacidade nas outras dimensões será insustentável e não responsiva à mudança 
das necessidades organizacionais e dos estudantes. A capacidade nas dimensões 
três, quatro e cinco, que não são complementadas com força semelhante nas 
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dimensões um e dois, serão incapazes de atingir os objetivos desejados e podem 
falhar. 
 
4.2.3. Áreas de Processos 
O MM-Híbrido divide a capacidade das instituições de ensino superior de 
sustentar e entregar o aprendizado em seis categorias principais ou áreas de processo 
(Quadro 4). Na definição das áreas de processos foi realizada uma correlação entre 
as propostas por Marshall (2006a, 2006b) e as propostas por Martínez-Argüelles et al. 
(2010). Os processos definem um aspecto da capacidade geral das instituições para 
um bom desempenho em área determinada e, portanto, no ensino híbrido em geral. 
A vantagem dessa abordagem é que ela divide uma área complexa de trabalho 
institucional em seções, que podem ser avaliadas independentemente e apresentadas 
em uma única visão geral, sem perder os detalhes subjacentes. 




Breve descrição  Proposto 
por Marshall  
Proposto por 
Martínez-Argüelles  
Aprendizagem  Processos que impactam diretamente nos 
aspectos pedagógicos do ensino híbrido.  
Learning Processo de 
aprendizagem 
Desenvolvimento  Processos que envolvem a criação e 
manutenção de recursos didáticos para 
apoio ao ensino híbrido.  
Development Produção de 
materiais didáticos e 
recursos 
Suporte  Processos que envolvam a usabilidade e 
desempenho técnico do ambiente de apoio 
ao ensino híbrido.  
Support Interface com o 
usuário 
Qualidade  Processos que envolvem a avaliação e o 
controle da qualidade do ensino híbrido 
através de todo o seu ciclo de vida.  
Evaluation ------ 
Organizacional  Processos associados ao planejamento e 




Relacionamento  Processos que envolvem a criação e 
manutenção de uma comunidade de 
aprendizado para apoiar o ensino híbrido.  
------ Relação com a 
comunidade 
Fonte: Autor (2018) 
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Um requisito, deste modelo, é que os processos escolhidos são baseados em 
evidências empíricas e representam “verdades comuns” sobre a capacidade de oferta 
do ensino híbrido. Os processos, usados nesta versão, foram baseados no trabalho 
Marshall (2006a, 2006b), e pela revisão sistemática de literatura, com alguns ajustes, 
têm a vantagem de já terem sido amplamente aceitos. Eles, também, passaram por 
avaliação de especialista da área de ensino para a validação.  
 
4.3. MÓDULO DE AUTOAVALIAÇÃO DA CAPACIDADE DAS 
DIMENSÕES  
Esta seção descreve os aspectos teóricos relacionados ao módulo de 
autoavaliação da capacidade das dimensões, onde são apresentados: os processos 
agrupados por áreas, as práticas associadas aos processos e o cálculo das 
dimensões dos processos. 
 
4.3.1. Processos Agrupados por Áreas 
O MM-Híbrido que teve como base a segunda versão do eMM e, como este, 
baseia-se na estrutura SPICE (Software Process Improvement and Capability 
Determination) (SPICE 1995). As áreas de processo, como descritas anteriormente, 
foram criadas com base nos indicadores de qualidade de Martínez-Argüelles et al. 
(2010), nos processos propostos por Marshall (2006a, 2006b) e complementados com 
dados levantados na revisão sistemática de literatura. 
O MM-Híbrido divide a capacidade das instituições em projetar e desenvolver 
módulos, cursos ou programas de ensino híbrido em trinta e nove (39) processos 
agrupados em seis categorias principais ou áreas de processo, Quadro 5. Nota-se, no 
entanto, que os processos estão inter-relacionados em algum grau, particularmente 
por meio de práticas compartilhadas e na perspectiva das cinco dimensões. Isso é, 
cada processo no MM-Híbrido é dividido dentro das cinco dimensões, descritas 
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anteriormente, em práticas que definem como os resultados dos processos podem ser 
alcançados pelas instituições, Figura 10. 
Figura 10 - Componentes do framework MM-Híbrido 
 
Fonte: Adaptado de Marshall (2010) 
As declarações das práticas tentam capturar atividades diretamente 
mensuráveis para cada processo e dimensão. As práticas propostas foram adaptadas 
para o contexto do ensino híbrido, com base nos indicadores de qualidade de 
Martínez-Argüelles et al. (2010), nos processos propostos por Marshall (2006a, 
2006b), complementados com dados levantados na revisão sistemática de literatura, 
e passaram pela avaliação de especialistas que atuam na área de educação superior 
presencial e a distância. Os processos descritos a seguir foram ajustados para atender 
não só a visão do ensino a distância como proposto para o eMM, mas também, a visão 
das dimensões de qualidade propostos por Martínez-Argüelles et al. (2010) e Galvis 
(2018). 
Quadro  5 – Detalhamento dos Processos do MM-Híbrido 
Aprendizagem: Processos que impactam diretamente nos aspectos pedagógicos do ensino 
híbrido.  
A1  Objetivos de aprendizagem orientam o design e desenvolvimento dos cursos.  
A2  São fornecidos aos alunos mecanismos para interação com professores e outros alunos.  




A4  O tempo de comunicação entre a equipe de curso e os alunos é adequado.  
A5  Os alunos recebem feedback sobre seu desempenho nos cursos.  
A6  Os alunos recebem suporte para pesquisa e desenvolvimento e habilidades ligadas à 
alfabetização informacional.  
A7  Atividades e projetos de aprendizagem envolvem ativamente os alunos.  
A8  Avaliação é projetada para facilitar a construção progressivamente das competências dos 
alunos.  
A9  Os trabalhos dos alunos estão sujeitos a prazos e horários especificados.  
A10  Os Cursos são projetados para oferecer suporte a estilos e tempos de aprendizagem diversos.  
Desenvolvimento: Processos que envolvem a criação e manutenção de recursos didáticos 
para apoio ao ensino híbrido.  
D1  A equipe de professores recebe suporte para a criação e desenvolvimento de cursos no modelo 
de ensino híbrido.  
D2  O design e desenvolvimento do curso são guiados pelos procedimentos associados ao modelo 
de ensino híbrido.  
D3  Os cursos são planejados para atender aos objetivos pedagógicos ligando os conteúdos e o 
uso de tecnologia.  
D4  Os cursos são projetados para apoiar alunos com deficiências.  
D5  Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos digitais são confiáveis, 
robustos e suficientes.  
D6  Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos digitais são integrados 
usando padrões definidos.  
D7  Os recursos digitais são projetados e gerenciados para maximizar a reutilização.  
Suporte: Processos que envolvam a usabilidade e desempenho técnico do ambiente de apoio 
ao ensino híbrido.  
S1  Os alunos recebem assistência técnica quanto ao uso de recursos digitais.  
S2  São fornecidos aos alunos livre acesso a laboratórios de informática.  
S3  Os sistemas de suportes são organizados formalmente e respondem às solicitações em tempo 
hábil.  
S4  Os alunos possuem serviços de suporte pedagógico e ao ambiente virtual de aprendizagem 
disponível na instituição.  
S5  Os professores possuem serviços de suporte de design educacional e ao ambiente virtual de 
aprendizagem disponível na instituição.  
S6  A equipe de professores recebe suporte técnico para o planejamento do uso de recursos 
digitais.  
Qualidade: Processos que envolvam a avaliação e o controle da qualidade do ensino híbrido 
através de todo o seu ciclo de vida.  
Q1  Os alunos são capazes de fornecer feedback regular sobre a qualidade e a eficácia da sua 
experiência no ensino híbrido.  
Q2  A equipe de professores é capaz de fornecer feedback regular sobre a qualidade e a eficácia 
de sua experiência no ensino híbrido.  
Q3  São realizadas revisões regulares dos aspectos ligados ao ensino híbrido.  
Organizacional: Processos associados ao planejamento e ao gerenciamento institucional do 
ensino híbrido.  
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O1  Critérios formais orientam a alocação de recursos para os projetos de cursos híbridos.  
O2  As políticas e estratégias institucionais abordam explicitamente o ensino híbrido.  
O3  Há um plano explícito para apoiar o uso de tecnologias na oferta de cursos híbridos.  
O4  A informação digital é monitorada e baseada em um plano institucional de tecnologia da 
informação.  
O5  As iniciativas de ensino híbrido são guiadas pelo projeto institucional.  
O6  Os alunos recebem informações sobre as tecnologias utilizadas nos cursos híbridos antes de 
iniciá-los.  
O7  Os alunos recebem informações pedagógicas sobre o modelo de ensino híbrido antes de iniciar 
os cursos.  
O8  Os alunos recebem informações administrativas antes de iniciar os cursos.  
O9  As iniciativas de ensino híbrido são guiadas por estratégias institucionais e planos 
operacionais.  
Relacionamento: Processos que envolvem a criação e manutenção de uma comunidade de 
aprendizado para apoiar o ensino híbrido.  
R1  A instituição fornece ferramentas de comunicação síncrona e assíncrona.  
R2  Os trabalhos colaborativo e cooperativo são incentivados nos cursos.  
R3  São fornecidos momentos de interação extracurricular entre os alunos.  
R4  A instituição incentiva à criação de múltiplas situações de comunicação e uso de linguagem 
oral, escrita e midiática.  
Fonte: Autor (2018) 
 
4.3.2. Práticas Associadas aos Processos 
No MM-Híbrido, cada processo necessário para que a instituição possa 
alcançar seus objetivos é subdividido em cinco dimensões que possuem práticas. 
Essas práticas são essenciais para que o processo seja alcançado com êxito 
(grafadas em negrito) ou apenas útil para apoiar os resultados do processo específico 
(grafada em tipo simples). As práticas destinam-se a capturar as essências-chave das 
diferentes dimensões dos processos com uma série de itens, derivados de evidências 
empíricas, da literatura sobre o ensino híbrido, que podem ser avaliados facilmente 
em um determinado contexto institucional. 
O uso dessas listas detalhadas de práticas fornece uma maneira de explicitar 
os aspectos essenciais dos processos de MM-Híbrido, que podem ser usados para 
desenvolver planos de ação e estratégias que abordem aspectos de fraquezas ou 
oportunidades específicas de um setor ou da instituição. 
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As declarações de prática são avaliadas individualmente quanto ao seu 
desempenho, conforme exemplo da Figura 11, e devem sempre levar em conta 
capacidade e a experiência e julgamento do avaliador. 
Figura 11 - Exemplo de um conjunto de práticas do MM-Híbrido 
 
Na Figura 11, a primeira e segunda prática, mostradas no Processo A1, são 
práticas essenciais (grafadas em negrito) e as demais são práticas úteis (grafadas em 
um tipo simples). Vê-se que a segunda prática é encontrada, também, em outros 
processos, conforme indicado pelos comentários “Ver também” no lado direito. Estes 
fornecem links para os outros processos, onde práticas similares ou idênticas podem 
ser também encontradas e são fornecidas como auxílio para uma conclusão mais 
eficiente de uma avaliação. É provável que avaliações, de capacidade semelhantes 
ou idênticas, se apliquem a essas práticas vinculadas, embora possa haver alguma 
variação devido ao contexto do processo. 
 
4.3.3. Cálculo da Capacidade das Dimensões dos Processos 
Ao realizar uma avaliação, cada prática é classificada em relação ao seu 
desempenho como: “Não foi Avaliada”, "Não Adequada", "Parcialmente Adequada”, 
“Largamente Adequada" ou “Totalmente Adequada” (Figura 12). As classificações, ou 
autoavaliações, em cada dimensão, são feitas com base nas evidências coletadas da 
instituição. São resultados das percepções se a prática é ou não realizada e quão bem 
ela parece estar funcionando. 
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Figura 12 - Avaliação da capacidade do MM-Híbrido  
 
Fonte: Adaptado de Marshall (2006a, 2006b) 
Uma classificação de Não Avaliada, indica que a prática ainda não foi 
avaliada, ou que o avaliador desconhece a prática avaliada, ou não possui 
conhecimento suficiente sobre a mesma para que esta possa ser avaliada. 
Uma classificação de Não Adequada, indica que não há atualmente nenhuma 
evidência de que a prática ocorra no contexto institucional, nem geralmente um 
reconhecimento dos resultados da prática em atividades institucionais normais. 
Sugere que a instituição precisa reconhecer os resultados da prática e atribuir 
formalmente a responsabilidade pela sua realização. 
Uma classificação de Parcialmente Adequada, indica que as principais 
deficiências ou limitações nos resultados da prática são evidentes. Isso, geralmente 
ocorre como resultado de uma falha em atribuir formalmente a responsabilidade por 
sua realização, ou como consequência do uso de recursos e/ou métodos 
desatualizados, para atenderem ao ensino híbrido. 
Uma classificação de Largamente Adequada, indica que os resultados da 
prática estão sendo alcançados, mas que mais formalização é necessária para 
garantir a sustentabilidade, ou que uma consideração mais sistemática das atividades 
está faltando. Isso pode ocorrer como resultado de recursos e/ou métodos 
ultrapassados, ou os investimentos não estão sendo ativamente reexaminados e 
mantidos no atendimento ao ensino híbrido. 
Uma classificação de Totalmente Adequada, indica que os resultados da 
prática estão sendo tratada e alcançada de forma clara e sustentável. Isso não é 
desculpa para a complacência, pois, o ritmo acelerado das mudanças (uso de 
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recursos e/o métodos para atender ao ensino híbrido) significa que o foco e o 
investimento contínuos são necessários em todas as áreas, mas sugere que novos 
recursos ou investimentos podem ser úteis em outros lugares, em um curto período 
de tempo. 
As práticas foram projetadas para minimizar a variação na capacidade, mas 
isso é necessariamente um exercício de julgamento e é útil observar quais evidências 
sustentam a avaliação, pois, isso, fornece uma visão das maneiras pelas quais a 
capacidade pode ser alcançada em diferentes contextos e, um ponto de partida para 
considerar melhorias. 
Uma vez que cada prática tenha sido avaliada, os resultados são calculados 
como uma classificação para a dimensão do processo. As práticas listadas em negrito 
devem ter mais peso no cálculo final da dimensão. No exemplo da Figura 12, a 
avaliação para a dimensão 1 (Entrega) seria Largamente Adequada, embora as duas 
práticas com avaliações mais baixas indiquem onde a atenção adicional deve ser 
focada.  
Um processo puramente mecânico com um somatório matemático foi 
deliberadamente evitado, a fim de fornecer flexibilidade suficiente dentro do modelo. 
A capacidade da dimensão é calculada pela média dos pesos das capacidades das 
práticas essenciais, o arredondamento deste cálculo é influenciado pelo resultado da 
média das práticas consideradas úteis. Cabe aqui a ressalva de que no modelo foi 
incluído pela pesquisadora o tratamento para os casos em que alguma das práticas 
essenciais não seja avaliada. 
Cada classificação possui um peso diferente, Quadro 6. A esta tabela foi 
incluída uma escala para auxiliar os avaliadores a classificarem as práticas, esta 









Quadro  6 - Peso dos níveis de capacidade do MM-Híbrido 
Avaliação Peso Escala Percentual de 
Adequação 
  Totalmente Adequada 4 [85 a 100%] 
  Largamente Adequada 3 [50 a 85%[ 
  Parcialmente Adequada 2 [15 a 50%[ 
  Não Adequada 1 [0 a 15%[ 
  Não Avaliada 0 ----- 
Fonte: Adaptado de Marshall (2006a, 2006b) 
Para facilitar o processo de avaliação foi criada uma planilha eletrônica 
disponibilizada para os usuários, contendo várias abas. A primeira aba contém o 
Sumário com o resultado das avaliações das seis áreas de processos do MM-Híbrido 
por dimensão, Figura 13.  
Figura 13 - Sumário da avaliação das seis áreas de processos  
 
Na mesma planilha eletrônica, tem-se uma aba para cada processo e suas 




Figura 14 - Aba de avaliação do Processo A1  
 
Esta planilha eletrônica realiza o cálculo automático da avaliação para cada 
dimensão a partir das avaliações feitas para as práticas conforme descrição do 
diagrama da Figura 15 a seguir: 
Figura 15 – Calculo da Capacidade das Dimensões  
 
Fonte: Diagrama criado pela pesquisadora 
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Aqui cabe a ressalva de que o tratamento para os casos em que alguma das 
práticas essenciais não seja avaliada não consta do modelo eMM e foi incluída pela 
pesquisadora no modelo MM-Híbrido. 
 
4.4. CONDUÇÃO DA AUTOAVALIAÇÃO DA CAPACIDADE DOS 
PROCESSOS 
O modelo MM-Híbrido, como o eMM (MARSHALL, 2006a, 2006b) foi 
planejado para possibilitar a autoavaliação da capacidade de oferta do ensino híbrido, 
em instituições de ensino superior. O “Manual de Descrição do MM-Híbrido”, Apêndice 
E, fornece um mecanismo para permitir auto avaliações por gestores que queiram 
avaliar a capacidade de sua instituição projetar e desenvolver módulos, cursos ou 
programas com base nos pressupostos do ensino híbrido, onde aqui pode-se pensar 
na oferta de 20% a distância dos cursos superiores permitidas pela legislação 
brasileira. 
Para auxiliar o processo de autoavaliação além do “Manual de Descrição do 
M-Híbrido” foi criada uma planilha eletrônica que automatiza o processo de avaliação 
das práticas e disponibiliza um Resumo das Avaliações das dimensões dos 
processos, veja mais detalhes na seção 6.2. 
É importante enfatizar que, embora a autoavaliação possam ser conduzidas 
usando o “Manual de Descrição do MM-Híbrido” e a planilha eletrônica, é improvável 
que ocorram mudanças organizacionais substanciais sem que haja o 
comprometimento da alta gestão da instituição. O processo de autoavaliação é, no 
entanto, útil para determinar a capacidade e se os principais pontos fortes ou fracos 
podem ou não ser identificados por uma autoavaliação que podem ajudar os gestores, 
sejam da instituição, dos campi ou dos cursos a perceberem seus pontos fortes e 
fracos antes de iniciarem ou expandirem suas ofertas de ensino híbrido. 
Para orientar a realização da autoavaliação pelas IES foi proposta a 




Figura 16 - Fases da autoavaliação da capacidade do processo 
 
Fase 1 - Planejamento e Preparação da Avaliação - fase em que o 
patrocinador do projeto de implementação do modelo seleciona a amplitude da 
avaliação adotada pela organização. O patrocinador pode optar por avaliar a 
capacidade de toda a instituição, de um campus ou de um curso. Nesta fase será 
definido o responsável pela avaliação das capacidades dos processos que receberá 
informações sobre a estrutura do MM-Híbrido por meio do “Manual de Descrição do 
MM-Híbrido” (Apêndice D). E, por fim, levantar as evidências necessárias à verificação 
das capacidades dos processos descritos no “Manual de Descrição do MM-Híbrido”. 
Fase 2 - Condução da Autoavaliação da Capacidade dos Processos - nessa 
fase é avaliado a capacidade atual do processo dentro das cinco dimensões 
propostas. Ressalva-se aqui que é necessário que sejam observadas as evidências 
empíricas que garantam que o processo que está sendo avaliado atende aos 
requisitos de capacidade de acordo com a classificação escolhida. A classificação da 
avaliação realizada será registrada na Planilha de Dados de Autoavaliação da 
Capacidade dos Processos (PDACP) (disponível no Apêndice E). 
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Fase 3 - Análise dos Resultados - na proposta do MM-Híbrido todos as 
práticas, que irão gerar a avaliação da dimensão dentro do processo, devem ser 
avaliadas, pois, o modelo tem como principal objetivo produzir um panorama geral das 
forças e fraquezas da instituição, campus ou curso para a oferta do ensino híbrido. 
Caso alguma prática não possa ser avaliada, está deve ser classificada como “Não foi 
Avaliada” no PDACP. O relato da avaliação, dentre outras informações, deverá 
descrever os pontos fortes e fracos de cada processo e as possíveis oportunidades 
de melhorias a serem aplicadas seja na instituição, campus ou curso para que este 
possa ofertar módulos, cursos ou programas de ensino híbrido de qualidade para a 
comunidade acadêmica. 
Durante o processo de avaliação, o avaliador faz uso dos artefatos descritos 
nesta seção, tais como: o Manual de Descrição do MM-Híbrido (Apêndice D) e o 
PDACP (Apêndice E). A ferramenta visa automatizar e apoiar o analista durante o 





5. AVALIAÇÃO DO MM-HÍBRIDO 
 
 
Este capítulo descreve a etapa de validação do Modelo de Maturidade para 
Avaliação do Ensino Híbrido em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido). E, tem 
como objetivo descrever a evolução da versão do modelo a partir das avaliações feitas 
por especialistas da área do ensino superior, que atuam na educação presencial e a 
distância. As seções a seguir apresentam o planejamento da avaliação, os resultados 
obtidos e a atualização do modelo a partir dos comentários feitos pelos especialistas. 
 
5.1. PLANEJAMENTO DA AVALIAÇÃO 
Com o intuito de avaliar o Modelo de Maturidade para Avaliação do Ensino 
Híbrido em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido) foram convidados 
especialistas da área do ensino superior, que atuam na educação presencial e a 
distância, para participarem de uma pesquisa on-line que teve como foco avaliar dos 
grupos de processos e processos do modelo de referência. A avaliação da arquitetura 
do modelo não foi feita nesta etapa, pois, como já mencionado anteriormente a 
arquitetura utilizada na construção do MM-Híbrido foi baseada na arquitetura do eMM 
(MARSHALL, 2006a, 2006b) que já foi amplamente testada. 
A técnica de pesquisa utilizada para investigar os componentes do modelo foi 
a aplicação de um questionário on-line, o qual, segundo Lakatos e Marconi (1991), é 
considerado como uma ferramenta de observação direta extensiva, constituído por 
uma série de perguntas que devem ser respondidas por escrito e sem a presença do 
pesquisador. Este instrumento foi utilizado pela possibilidade oferecida por ele de 
coletar informações de muitas pessoas, que se encontravam dispersas em áreas 
geográficas distintas, facultando uma visão mais ampla do entendimento da equipe 
multidisciplinar concernente à avaliação formativa.  
O questionário utilizado para a realização da pesquisa, Apêndice C, foi 
baseado na estrutura do questionário utilizado por Moura (2015) e que possui o 
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mesmo propósito, avaliar a construção do MAT-SCV (Modelo de Maturidade para 
Avaliação da Sustentabilidade nos Processos Organizacionais com Base no 
Pensamento do Ciclo de Vida), por este motivo o mesmo não foi validado antes de 
sua utilização. No início do questionário foi apresentada uma tela com informações o 
objetivo da pesquisa e a garantia de sigilo do entrevistado. Os especialistas que 
aceitaram participar da entrevista, foram direcionados para os itens do questionário; 
caso contrário, eles foram direcionados para uma tela de agradecimentos e o 
questionário foi encerrado.  
O questionário foi enviado exclusivamente para os especialistas selecionados 
pela sua familiaridade e experiência com a educação superior, presencial e a 
distância. O mesmo foi construído na ferramenta Google Forms, esta foi escolhida, 
pois, além de ser gratuita, mostra-se mais adequados, por ser de fácil utilização e 
controle do envio das solicitações de participação na pesquisa. A mesma apresenta 
os resultados consolidados ou individualmente o que facilita a análise dos mesmos, e 
também, permite a exportação dos dados para uma planilha eletrônica para ser 
utilizado de forma manual. 
Por se tratar de um questionário on-line foram tomadas algumas precauções 
para facilitar o entendimento dos especialistas sobre a ferramenta que estava sendo 
avaliada. Com este objetivo foi anexado ao formulário de avaliação quatro links com 
material de apoio: 
(1) Apresentação do modelo - http://bit.ly/2DN13yX 
(2) Especificações técnicas do modelo - http://bit.ly/2KB4VUV 
(3) Formulário Excel para cálculo do modelo (exemplo) - http://bit.ly/2TOz9bo 
(4) Vídeo explicativo de como preencher o formulário - http://bit.ly/2QoCC1w 
O questionário, Apêndice C, é composto por três partes: “Informações Gerais”, 
“Avaliação das Áreas de Processos e Processos do MM-Híbrido” e “Validação do 
Modelo de Maturidade MM-Híbrido”.  
A primeira parte teve o objetivo de coletar informações gerais sobre os 
especialistas. A segunda parte apresentou uma pequena descrição sobre cada uma 
das seis áreas de processo (Aprendizagem, Desenvolvimento, Suporte, Qualidade, 
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Organizacional e Relacionamento) e depois teve por objetivo avaliar se o propósito 
descrito no processo é adequado, se os resultados esperados deste processo 
permitem alcançar o propósito descrito para a área, ambas as questões, fechadas, 
foram avaliadas por meio de uma escala verbal (Likert) de cinco pontos (CT - 
Concordo Totalmente; CL - Concordo Largamente; CP - Concordo Parcialmente; NC 
- Não Concordo; NA - Não foi possível avaliar), além destas duas questões fechada é 
possível registrar observações e sugestões referente a área de processo avaliada em 
uma questão aberta. 
A terceira parte do questionário teve o objetivo de avaliar o modelo MM-
híbrido, nesta parte o modelo foi apresentado por um vídeo e a seguir foram 
formuladas 9 questões referentes ao número de níveis de maturidade e a disposição 
dos processos, sobre a nomenclatura utilizada para cada nível e se os níveis de 
capacidade dos processos estão adequados ao que se propõe o modelo, estas 
questões fechadas, também, foram avaliadas por meio de uma escala verbal (Likert) 
de cinco pontos (CT - Concordo Totalmente; CL - Concordo Largamente; CP - 
Concordo Parcialmente; NC - Não Concordo; NA - Não foi possível avaliar), além de 
uma questão aberta para registro de observações e sugestões referente ao modelo 
avaliado. 
O questionário foi encaminhado para 26 especialistas, utilizando o recurso de 
envio do Google Forms. Estes especialistas foram selecionados por sua experiência 
e atuação em cursos superiores, presenciais e a distância. O questionário ficou 
disponível para ser respondida por 15 dias e, após este período, foi registrada a 
participação de 10 especialistas. Ao final do período de aplicação do questionário foi 
encaminhado um e-mail de agradecimento a cada um dos que se dispuseram a 
participar da pesquisa. 
 
5.2. RESULTADOS DA AVALIAÇÃO 
Os dados do Google Forms foram exportados para uma planilha eletrônica, 
sendo que os dados referentes à primeira parte foram tratados de forma estatística a 
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partir dos quais foram produzindo gráficos que ajudaram a traçar o perfil dos 
especialistas.  
A. Informações Gerais sobre os Especialistas 
A maioria dos especialistas (90%) são do Instituto Federal do Espírito Santo 
e atual em seis campi diferentes e um especialista (10%) atua na UNINTER e na PUC-
SP, como apresentado na Figura 17. 
Figura 17 - Fases da autoavaliação da capacidade do processo 
 
Quanto a área de atuação e modalidade de ensino em que os especialistas 
atuam pode-se ver que estes atuam em mais de um nível e modalidade. Aqui vale a 
ressalva de que esta questão permitia múltiplas respostas.  




Quanto a formação dos especialistas, pode-se observar que maioria possui 
formação na área de educação, tema central do modelo de maturidade, ou nas áreas 
de informática e engenharia, áreas que têm familiaridade com os modelos de 
maturidade. 
Figura 19 - Área de formação dos especialistas 
 
B. Avaliação das Áreas de Processos e Processos Associados do MM-
Híbrido 
Ao responderem o questionário, os especialistas avaliaram e fizeram 
comentários e sugestões referentes às seis áreas de processos e seus processos 
associados. Estes resultados foram agrupados por área, Quadro 7, conforme os 
tópicos abordados no formulário e serviram de base para atualização do MM-Híbrido. 











Aprendizagem CT - 5 
CL - 2 
CP - 2 
NC - 0 
NA - 1 
CT - 4 
CL - 3 
CP - 3 
NC - 0 
NA - 0 
1 - Seria interessante deixar mais claro e 
explicar melhor o que acontece em cada item, 
uma vez que algumas frases dão margem a 
várias interpretações, de acordo com a 













Desenvolvimento CT - 6 
CL - 3 
CP - 1 
NC - 0 
NA - 0 
CT - 5 
CL - 4 
CP - 1 
NC - 0 
NA - 0 
1 - Seria interessante contemplar a 
capacitação dos professores para utilização 
dos recursos digitais, além do suporte é 
importante que o professor tenha maior 
autonomia intelectual, 
2 - Seria importante deixar claro se existe (ou 
não) algum pré-requisito para que um 
profissional possa atuar nesse modelo híbrido 
(por exemplo, experiência anterior em EaD, já 
ter lecionado presencialmente ou a distância, 
etc...). Outro item é a complexidade para se 
conseguir chegar aos objetivos finais do 
Desenvolvimento. Minha questão é: E se 
algum desses itens falhar, não será possível 
se trabalhar com ensino híbrido? Seria 
interessante colocar quais itens são condição 
sine qua non para que haja ensino híbrido (se 
for todos, que fique claro). 
Suporte CT - 4 
CL - 3 
CP - 3 
NC - 0 
NA - 0 
CT - 4 
CL - 3 
CP - 3 
NC - 0 
NA - 0 
1 Como há uma pertinência entre os itens, 
observar minhas considerações em todos os 
itens. Uma dúvida que surgiu se é possível 
mensurar esse apoio/atividades, de modo a 
ter um parâmetro de comparação, quando da 
aplicação do MM-Híbrido. Por exemplo, o 
suporte técnico é 24/7? Qual o tempo de 
assistência técnica que os alunos recebem, 
dependendo da quantidade de horas de uma 
disciplina?; 
2 - Algum item sobre a acessibilidade como 
no fator anterior. 
Qualidade CT - 4 
CL - 5 
CP - 0 
NC - 1 
NA - 0 
CT - 6 
CL - 3 
CP - 0 
NC - 1 
NA - 0 
1 - Sugiro que a equipe de suporte/design 
educacional, apoio pedagógico, etc., enfim, 
todos os envolvidos deem feedback. 
Organizacional CT - 4 
CL - 4 
CP - 2 
NC - 0 
NA - 0 
CT - 6 
CL - 3 
CP - 1 
NC - 0 
NA - 0 
1 - Descrever o que sejam as informações 
administrativas a serem fornecidas aos alunos 
2 - Os termos utilizados precisam de maiores 
explicações: o que significa critérios formais? 
Quais são as políticas e estratégias 
institucionais? O que é um plano explícito? E 
plano integral de informação institucional? 
Muitos termos técnicos que demandam 
maiores explicações e exemplos; 
3 - Sugiro algum item sobre a gestão de 












Relacionamento CT - 6 
CL - 2 
CP - 2 
NC - 0 
NA - 0 
CT - 6 
CL - 3 
CP - 1 
NC - 0 
NA - 0 
1 - Maiores explicações dos termos, 
semelhante ao item anterior. 
CT – Concordo Totalmente; CL – Concordo Largamente; CP – Concordo Parcialmente; NC – Não 
Concordo; NA – Não Avaliado 
Fonte: Autor (2018) 
Ao analisar a tabela anterior percebe-se que maioria dos especialistas 
concorda totalmente (CT) ou concorda largamente (CL) que as seis áreas de processo 
e seu processo associados. Isso inclusive é vista na área de relacionamento, que não 
constava do modelo eMM e, que foi incluída pela pesquisadora no MM-Híbrido. 
Nas observações e sugestões foi pontuada a necessidade de maior clareza 
de alguns termos o que foi feito e incorporado a segunda versão do modelo. Muitas 
das observações e sugestões dizem respeito a falta de clareza do funcionamento do 
modelo, isso ocorreu mesmo com a inclusão de ferramentas (manuais e vídeos) de 
auxílio ao melhor entendimento sobre o MM-Híbrido. Isso ficou evidente, após a 
pesquisadora entrar em contato (por WhatsApp) com os especialistas que 
apresentarão dúvidas ou sugestões que constavam do modelo. 
C. Validação do Modelo de Maturidade MM-Híbrido 
Uma vez que os participantes não eram especialistas em modelo de 
maturidade, mas uma grande parte da área de informática ou engenharia, foi solicitado 
a estes que em relação ao MM-Híbrido fosse avaliado apenas o número de níveis, 
nomenclatura utilizada e o grupo de processos que compõe o modelo. Mesmo o 
modelo tendo sido baseado no eMM, modelo já testado, esta etapa foi proposta para 
verificar a ideia dos especialistas sobre o tema. Os resultados dos aspectos avaliados 
são descritos a seguir. 
Quanto à adequação do número de níveis de maturidade e a disposição dos 
processos para aplicação do modelo em todos os tamanhos de organizações 
educacionais os especialistas responderam em sua maioria que concordam (total ou 
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largamente) como visto na Figura 20. O mesmo ocorreu no item referente a 
adequação da nomenclatura (Figura 21). 
Figura 20 - Avaliação do número de níveis de maturidade e a disposição dos processos do MM-
Híbrido 
 
Figura 21 - Avaliação da adequação da nomenclatura utilizada no MM-Híbrido 
 
Quanto ao item que avalia se os níveis de capacidade dos processos estão 
adequados ao que se propõe o modelo, como nos dois itens anteriores os 
especialistas responderam em sua maioria que concordam (total ou largamente), 






Figura 22 -  Avaliação da adequação do nível de capacidades utilizado no MM-Híbrido 
 
 
5.3. ATUALIZAÇÃO DO MODELO A PARTIR DOS COMENTÁRIOS 
DOS ESPECIALISTAS 
Esta seção apresenta as atualizações realizadas no modelo de referência, 
resultado dos comentários e sugestões apresentados pelos especialistas que 
responderam ao questionário on-line bem como as novas considerações enviadas por 
WhatsApp. A versão do Modelo de Referência versão 2.0 (Apêndice B) já contempla 
as modificações sugeridas pelos especialistas. 
A seguir, no Quadro 8, são apresentadas as melhorias feitas nas 
nomenclaturas e descrições das áreas de processo e processos associados do MM-
Híbrido a partir dos comentários dos especialistas visando tornar o modelo mais claro. 
Quadro  8 - Nomenclatura e descrição das áreas de processos 
Item Versão 1.0 Versão 2.0 Observação 
Nome das áreas de 
processo 
Relação com a 
Comunidade  
Relacionamento Padronização da 
nomenclatura das 




Objetivos da área de 
processos de Suporte 
Processos que 
envolvam a usabilidade 
Processos que 
envolvam a usabilidade 
Ampliar a atuação do 
processo para avaliar 
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Item Versão 1.0 Versão 2.0 Observação 
e desempenho técnico 
do ambiente virtual.  
e desempenho técnico 
do ambiente de apoio 
ao ensino híbrido.  
os ambientes de apoio, 
sejam elas presenciais 
ou a distância. 








ao planejamento e ao 
gerenciamento 
institucional do ensino 
híbrido.  
Focar a avaliação do 
planejamento 
institucional para a 
oferta de cursos 
híbridos. 
Objetivos da área de 
processos 
Relacionamento 
Processos de apoio à 
existência de uma 
comunidade de 
aprendizado on-line.  
Processos que 
envolvem a criação e 
manutenção de uma 
comunidade de 
aprendizado para 
apoiar o ensino híbrido.  
Ampliar o foco do apoio 
a criação de 
comunidades de 
aprendizagem para 
além do ambiente 
virtual. 
Processo S4 Os alunos possuem 
serviços de suporte 
pedagógico e ao 
ambiente virtual de 
aprendizagem 
disponível na instituição. 
Os alunos possuem 
serviços de suporte 
pedagógico e ao 




Deixar mais claro o que 
significa suporte ao 
ambiente virtual de 
aprendizagem. 
Processo S4 Os professores 
possuem serviços de 
suporte de design 
educacional e ao 
ambiente virtual de 
aprendizagem 
disponível na instituição 
Os professores 
possuem serviços de 
suporte de design 
educacional e ao 




Deixar mais claro o 
que significa suporte 
ao ambiente virtual 
de aprendizagem. 
Processo O1 Critérios formais 
orientam a alocação de 
recursos para os 
projetos de cursos 
baseados no modelo de 
ensino híbrido.  
Critérios formais 
orientam a alocação 
de recursos para os 
projetos de cursos 
híbridos.  
Promover maior 
clareza na afirmativa. 
Processo O2 As políticas e 
estratégias 
institucionais abordam 
explicitamente o ensino 
híbrido.  
As políticas e 
estratégias 
institucionais (PDI, PPI 
e PPC) abordam 
explicitamente o 
ensino híbrido.  
Esclarecer o que são 
consideradas o que 
são políticas e 
estratégias 
institucionais 
Processo O6 Os alunos recebem 
informações sobre as 
tecnologias utilizadas 
nos cursos baseado no 
modelo de ensino 
híbrido antes de iniciar 
os cursos.  
 
 
Os alunos recebem 
informações sobre as 
tecnologias utilizadas 
nos cursos híbridos 
antes de iniciá-los.  
Promover maior 
clareza na afirmativa. 
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Item Versão 1.0 Versão 2.0 Observação 
Processo O8 Os alunos recebem 
informações 
administrativas antes de 
iniciar os cursos.  




setor e sistemas de 
matrícula, biblioteca 
etc.) antes de iniciar os 
cursos.  




Processo O9 As iniciativas de cursos 
no modelo de ensino 
híbrido são guiadas por 
estratégias 
institucionais e planos 
operacionais. 
As iniciativas de 
ensino híbrido são 
guiadas por 
estratégias 
institucionais (PDI, PPI 
e PPC) e planos 
operacionais.  
Esclarecer o que são 
consideradas o que 
são políticas e 
estratégias 
institucionais 
Processo R1 A instituição fornece 
ferramentas de 
comunicação síncrona a 
assíncrona para a 
comunicação entre os 
alunos.  
A instituição fornece 
ferramentas de 
comunicação síncrona 
e assíncrona.  
Promover maior 
clareza na afirmativa. 
Processo R3 São fornecidos 
momentos de interação 
entre os alunos fora dos 




extracurricular entre os 
alunos.  
Promover maior 
clareza na afirmativa. 
Processo R4 A instituição incentiva o 
desenvolvimento de 
valores sociais (de 
integração acadêmica, 
de gênero, social e 
cultural) entre seus 
alunos.  
A instituição incentiva 
à criação de múltiplas 
situações de 
comunicação e uso de 
linguagem oral, escrita 
e midiática.  
Promover maior 
clareza na afirmativa. 




6. APLICAÇÃO DO MM-Híbrido 
 
 
Este capítulo apresenta os resultados obtidos com a aplicação do instrumento 
de avaliação do MM-Híbrido, criada em uma planilha eletrônica, por meio de um 
estudo de caso. Primeiramente é apresenta informações gerais sobre o pré-teste da 
ferramenta de avaliação das práticas do MM-Híbrido e as alterações realizadas; em 
seguida  é descrito a planilha eletrônica utilizada para a autoavaliação da capacidade 
dos processos do MM-Híbrido, e por fim é descrito a aplicação da versão 2.0, 
produzida após o pré-teste, da ferramenta de avaliação das práticas do MM-Híbrido 
no estudo de caso. 
 
6.1. PRÉ-TESTE DO MM-Híbrido 
Disponibilizar o modelo para ser utilizado em uma situação concreta sem 
antes ter passado por um pré-teste pode gerar descrédito junto à comunidade 
acadêmica, uma vez que diversas situações podem não terem sido previstas no 
decorrer do desenvolvimento do modelo e da construção da ferramenta de apoio a 
avaliação dos processos. O formulário digital, instrumento responsável pela coleta de 
dados e cálculo da capacidade dos processos do MM-Híbrido precisa, portanto, ser 
testado empiricamente. 
Gil (2009, p. 119) afirma que, para se garantir a qualidade das ferramentas de 
coleta de dados, “[...] tão logo o questionário, ou o formulário, ou o roteiro da entrevista 
estejam redigidos, passa-se a seu pré-teste. Muitos pesquisadores descuidam dessa 
tarefa, mas somente a partir daí é que tais instrumentos estarão validados para o 
levantamento”, neste mesmo sentido Marconi e Lakatos (1992) destacam que este 
procedimento é importante, pois, o pesquisador pode evidenciar dificuldades de 
entendimento do instrumento, ambiguidade das questões, existência de perguntas 
supérfluas, adequação ou não da ordem de apresentação das questões o que 
permitirá ao pesquisador reformular o instrumento, conservando, modificando, 
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ampliando, desdobrando ou alterando itens; explicitando melhor algumas questões ou 
modificando a redação de outras. 
No pré-teste do formulário digital, instrumento responsável pela coleta de 
dados e cálculo da capacidade dos processos do MM-Híbrido, foi realizado um estudo 
de caso em um campus de uma instituição de ensino superior pública voltada à 
educação verticalizada, com cursos médios integrados, graduação e pós-graduação. 
Os aspectos avaliados durante o pré-teste:  
● clareza descrição das práticas listadas 
● adequação ou não da ordem de apresentação das questões,  
● funcionalidade e clareza da forma de utilização do instrumento e  
● tempo de avaliação de cada processo. 
Depois de validado, o formulário digital responsável pela coleta de dados e 
cálculo da capacidade dos processos do MM-Híbrido foi alterado baseado na 
devolutiva sobre os aspectos avaliados durante o pré-teste que se encontra descrito 
na seção 6.3. 
 
6.2. FERRAMENTA PARA AUTOAVALIAÇÃO DA CAPACIDADE 
DOS PROCESSOS 
O formulário digital responsável pela coleta de dados e cálculo da capacidade 
dos processos do MM-Híbrido (Apêndice E) foi desenvolvido com base na arquitetura 
do MM-Híbrido, com base na estrutura do eMM de Marshall (2006a, 2206b) e possui 
a estrutura de dados apresentada na Figura 23. O formulário eletrônico foi construído 
em uma planilha eletrônica, pois, esta permite a organização e integração de dados, 
bem como a realização de cálculos automáticos. O formulário digital para 
levantamento e cálculo das capacidades dos processos do MM-Híbrido é composto 
por 40 abas. O formulário teve suas células protegidas contra alterações acidentais e 




Figura 23 - Diagrama de classes do MM-Híbrido  
 
Fonte: Autor (2018) 
A primeira aba (Resumo da Avaliação) apresenta o resultado do cálculo das 
capacidades das cinco dimensões (Entrega, Planejamento, Definição, Gestão e 
Otimização) dos processos das seis Áreas de Processos (Aprendizagem, 
Desenvolvimento, Suporte, Qualidade, Organizacional e Relacionamento) bem como 
o campus que está sendo avaliado, o avaliador, instruções e avisos importantes para 
que o usuário da planilha eletrônica possa utilizá-la, Figura 24. Nesta aba, somente 
os campos: campus e avaliador podem ser preenchidos (editados). O resultado das 
dimensões dos processos é transferido automaticamente das abas dos processos. 
Visualmente, este resumo fornece um meio de rever as capacidades da instituição e 







Figura 24 - Aba Resumo da Avaliação do formulário eletrônico de avaliação das capacidades do MM-
Híbrido 
 
Após a aba Resumo da Avaliação tem-se mais 39 abas, uma para cada 
processo. As abas foram nomeadas pelo respectivo código do processo, veja Quadro 
9 a seguir, e cada grupo de processo tem uma cor específica para a aba, esta 
funcionalidade foi incluída no formulário para facilitar o reconhecimento da Área de 
Processo associado à aba, Figura 25. 
Quadro  9 - Processos associados às abas do formulário eletrônico 
Área de 
Processo 
Aba Descrição do processo 
Aprendiza
gem 
A1 Objetivos de aprendizagem orientam o design e desenvolvimento dos cursos.  
A2 São fornecidos aos alunos mecanismos para interação com professores e 
outros alunos.  
A3 Os alunos são capacitados para o desenvolvimento de habilidades para 
trabalhar com recursos digitais. 
A4 O tempo de comunicação entre a equipe de curso e os alunos é adequado. 
A5 Os alunos recebem feedback sobre seu desempenho nos cursos.  
A6 Os alunos recebem suporte para pesquisa e desenvolvimento e habilidades 
ligadas à alfabetização informacional.  
A7 Atividades e projetos de aprendizagem envolvem ativamente os alunos.  
A8 Avaliação é projetada para facilitar a construção progressivamente das 
competências dos alunos.  
A9 Os trabalhos dos alunos estão sujeitos a prazos e horários especificados. 




D1 A equipe de professores recebe suporte para a criação e desenvolvimento de 
cursos no modelo de ensino híbrido. 
D2 O design e desenvolvimento do curso são guiados pelos procedimentos 
associados ao modelo de ensino híbrido. 
D3 Os cursos são planejados para atender aos objetivos pedagógicos ligando os 
conteúdos e o uso de tecnologia. 
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D4 Os cursos são projetados para apoiar alunos com deficiências. 
D5 Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos digitais 
são confiáveis, robustos e suficientes. 
D6 Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos digitais 
são integrados usando padrões definidos. 
D7 Os recursos digitais são projetados e gerenciados para maximizar a 
reutilização. 
Suporte 
S1 Os alunos recebem assistência técnica quanto ao uso de recursos digitais. 
S2 São fornecidos aos alunos livre acesso a laboratórios de informática. 
S3 Os sistemas de suportes são organizados formalmente e respondem às 
solicitações em tempo hábil.  
S4 Os alunos possuem serviços de suporte pedagógico e ao ambiente virtual de 
aprendizagem disponível na instituição. 
S5 Os professores possuem serviços de suporte de design educacional e ao 
ambiente virtual de aprendizagem disponível na instituição. 
S6 A equipe de professores recebe suporte técnico para o planejamento do uso 
de recursos digitais. 
Qualida
de 
Q1 Os alunos são capazes de fornecer feedback regular sobre a qualidade e a 
eficácia da sua experiência no ensino híbrido. 
Q2 A equipe de professores é capaz de fornecer feedback regular sobre a 
qualidade e a eficácia de sua experiência no ensino híbrido. 
Q3 São realizadas revisões regulares dos aspectos ligados ao ensino híbrido. 
Organiz
acional 
O1 Critérios formais orientam a alocação de recursos para os projetos de cursos 
híbridos. 
O2 As políticas e estratégias institucionais abordam explicitamente o ensino 
híbrido. 
O3 Há um plano explícito para apoiar o uso de tecnologias na oferta de cursos 
híbridos. 
O4 A informação digital é monitorada e baseada em um plano institucional de 
tecnologia da informação. 
O5 As iniciativas de ensino híbrido são guiadas pelo projeto institucional. 
O6 Os alunos recebem informações sobre as tecnologias utilizadas nos cursos 
híbridos antes de iniciá-los. 
O7 Os alunos recebem informações pedagógicas sobre o modelo de ensino 
híbrido antes de iniciar os cursos. 
O8 Os alunos recebem informações administrativas antes de iniciar os cursos. 




R1 A instituição fornece ferramentas de comunicação síncrona e assíncrona. 
R2 Os trabalhos colaborativo e cooperativo são incentivados nos cursos.  
R3 São fornecidos momentos de interação extracurricular entre os alunos. 
R4 A instituição incentiva à criação de múltiplas situações de comunicação e uso 
de linguagem oral, escrita e midiática. 
Cada uma das 39 abas de processos é composta por práticas divididas nos 
cinco dimensões citadas anteriormente, veja exemplo nas Figuras de 25 a 27. Na 
primeira linha de cada aba aparece o código da aba e a descrição do processo que 
será avaliado, esta linha permanece congelada quando a planilha eletrônica é rolada 
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para baixo, esta funcionalidade foi incluída no formulário para facilitar o avaliador a 
saber qual processo está sendo avaliado. 
Figura 25 - Formulário de avaliação de processos - dimensão entrega e planejamento. 
 
Em cada dimensão tem-se pelo menos uma prática grafada em negrito, essas 
são consideradas práticas essenciais para o alcance dos objetivos do processo ou 
grafadas em tipo simples que são consideradas apenas práticas úteis ao processo, 
Figura 26. As práticas listadas em negrito têm mais peso no cálculo final da dimensão 
dentro do processo. A avaliação da dimensão de cada prática é realizada de forma 
manual pelo avaliador, que classificações cada uma das práticas de acordo com os 
critérios apresentados na Figura 26 em uma lista popup disponível na planilha 
eletrônica. Nas abas de dos processos somente os campos avaliação da prática e 









Figura 26 - Formulário de avaliação de processos - dimensão definição e gestão 
 
Na coluna A, de cada aba de processo, a célula ao lado da prática e 
preenchida de forma automática com a cor corresponde a classificação, feita pelo 
avaliador ou pelo cálculo automático da dimensão, descrita na legenda ao final da 
aba, Figura 27. O cálculo da dimensão é feito de forma automática e transferido para 
a aba Resumo da Avaliação, o calcula da dimensão e feito conforme descrito 
anteriormente na Figura 15. 
Vale ressaltar que a proposta original do eMM não leva em consideração a 
possibilidade das práticas prioritárias, de uma dimensão, não serem avaliadas, o que 
no eMM fazia a dimensão não ser avaliada, mesmo, que as práticas úteis tivessem 
sido avaliadas. No MM-Híbrido este caso foi tratado e a dimensão passará a ter a sua 
capacidade calculada pelo arredondamento para baixo da média dos pesos das 








Figura 27 - Formulário de avaliação de processos - dimensão otimização 
 
A planilha eletrônica apresenta ,também, um campo de referências cruzadas 
que é preenchido automaticamente à medida que cada prática é avaliada e tem a 
função de fornecer informação de como está prática foi avaliada em outros processos 
onde práticas similares ou idênticas, também, podem ser encontradas e pode auxiliar 
a conclusão mais eficiente de uma avaliação, Figura 27. Nesta planilha eletrônica 
somente os campos: Avaliação, das práticas, e Notas podem ser preenchidas pelos 
avaliadores. 
6.3. ESTUDO DE CASO PARA O PRÉ-TESTE DO MM-Híbrido 
A organização alvo do pré-teste encontra-se presente em todas as 
microrregiões do estado do Espírito Santo. Trata-se de uma organização pública 
educacional centenária que oferece desde cursos técnicos a mestrados e atende a 
aproximadamente 22 mil alunos. São cerca de 90 cursos técnicos, mais de 50 cursos 
de graduação, mais de 20 especializações e 10 mestrados. Ela possui 22 unidades 
em funcionamento, sendo 21 campi e 1 centro de referência, fazendo-se presente em 
todas as microrregiões capixabas. O Instituto possui ainda 35 polos de educação a 
distância no Espírito Santo. 
Sua atuação em prol do ensino é reconhecida nacionalmente, tanto pela 
qualidade dos cursos como por sua gestão administrativa. Ela atua na modalidade de 
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ensino presencial a mais de cem anos e na modalidade de ensino a distância a mais 
de dez anos. O Ifes está envolvido com o planejamento e oferta de cursos distância 
desde 2005, quando participou de edital de seleção nº. 01/2005-SEED/MEC, do 
programa Universidade Aberta do Brasil (UAB). No ano de 2006 foi dado o primeiro 
passo para a institucionalização da EaD no Ifes com a criação do Centro de Educação 
a Distância (Cead). Durante estes 13 anos, o Ifes já ofertou 11.265 vagas em cursos 
a distância fomentados pelos sistemas UAB e e-Tec (NUNES et al., 2015).  
O Ifes tem investido na institucionalização da EaD, para que a oferta de cursos 
a distância não se limite aos programas de fomento. Uma das ações tem sido alterar 
normas internas para incorporar a EaD. Destacam-se aqui: Plano de Desenvolvimento 
Institucional (PDI), Regimento Geral da instituição, criação de orientação normativa 
para carga horária docente em disciplinas a distância, regulamento da organização 
didática, resolução de oferta de disciplinas a distância em cursos presenciais, entre 
outros. Aqui vale destaque para a ideia da implantação dos 20% a distância em cursos 
superiores que é considerada como uma iniciativa de ensino híbrido. Por esta razão o 
uso do MM-Híbrido pode ser de grande valia para a avaliação institucional, seja em 
nível macro ou micro (campus e cursos) sobre suas forças e fraquezas ante a 
possibilidade da utilização deste modelo educacional.  
O Ifes oferta hoje em nível técnico 2 cursos a distância com fomento da rede 
e-Tec Brasil, 1 cursos técnico a distância sem fomento, em nível de graduação 4 
cursos com fomento da Universidade Aberta do Brasil (UAB); em nível de pós-
graduação 6 cursos fomentados pela UAB e 3 cursos com fomento próprio além de 
dezenas de cursos de formação inicial e continuada, a distância. Estes cursos são na 
verdade cursos híbridos, uma vez que, possuem a exigência de terem momentos 
presenciais, hoje em sua grande maioria utilizados para tarefas de avaliação. Os 
cursos sem fomento passaram a ser ofertados pelo Ifes desde 2014. Durante o 
período de mais de 10 anos da oferta de curso a distância o Ifes já formou mais de 
10.000 alunos. Devido a estas características o Ifes foi escolhido como casa para 
estudo neste trabalho. 
Nas seções seguintes, o processo e o resultado do estudo de caso para a 




6.3.1. Planejamento e Preparação da Avaliação 
O objetivo desta fase foi decidir em que nível institucional o MM-Híbrido seria 
avaliado, aqui se pode optar pela autoavaliação da capacidade de toda a instituição, 
de um campus ou de um curso. No caso deste estudo de caso foi escolhido a 
avaliação de um campus. 
O Centro de Referência em Formação e em Educação a Distância (Cefor) 
(antigo Centro de Educação a Distância - Cead) foi criado por meio da Portaria 1602 
de 11 de agosto de 2014 (reitoria) e possui as seguintes atribuições: I - Promover a 
integração sistêmica com os campus, para a consolidação das políticas institucionais 
de apoio à EaD e de formação inicial e continuada de professores e técnicos 
administrativos da educação; Ofertar cursos, nos diferentes níveis e modalidades, 
relacionados à formação inicial e continuada de professores e técnicos administrativos 
da educação; Promover a implementação das políticas e diretrizes definidas pela 
instituição no que diz respeito às suas atribuições; Executar outras funções que, por 
sua natureza, lhe estejam afetas ou lhe tenham sido atribuídas (IFES, 2018).  
Hoje, o Cefor, tem um curso de pós-graduação stricto sensu, uma pós-
graduação lato sensu a distância financiada pela UAB, duas pós-graduações lato 
sensu a distância sem fomento externo (Especialização em Tecnologias Educacionais 
e Especialização em Práticas Pedagógicas de Professores), além de cerca de 30 
cursos de formação inicial e continuada (FIC). A oferta de cursos a distância com 
fomento próprio é relativamente diferente da oferta de cursos com fomento externo. 
Estes contam apenas com recursos da instituição. Esta oferta fica, então, restrita a 
disponibilidade de carga horária dos docentes e administrativos da instituição, há 
maior dificuldade de levar o curso a locais distantes do campus ofertante, uma vez 
que não se dispõe de bolsas para pagar equipes complementares. 
Devido a atribuições dadas ao Cefor dentro da instituição e de sua experiência 
na oferta de cursos semipresenciais este foi escolhido como órgão, que equivale a um 
campus dentro do Ifes, a ser utilizado no estudo do caso. 
No Cefor a gerência de ensino, órgão equivalente a direção de ensino nos 
campi, ficou responsável pela realização da autoavaliação sobre a capacidade desta 
unidade acadêmica ofertar ensino híbrido em seus cursos. Foi então encaminhado um 
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e-mail para a coordenação de ensino do Cefor informando sobre o objetivo do estudo 
e a este foi anexado o “Manual de Descrição do MM-Híbrido” (Apêndice D) e a Planilha 
de Dados de Autoavaliação da Capacidade dos Processos (PDACP). Para a 
realização da autoavaliação foi estipulado um prazo de 15 dias, pois, além de levantar 
as evidências necessárias à verificação das capacidades dos processos o instrumento 
base para a coleta dos resultados (PDACP) é muito extenso, possui 5 áreas de 
processos, 39 processos divididos em 5 dimensões e em cada dimensão uma série 
de práticas a serem avaliadas, Quadro 10. 




























































Objetivos de aprendizagem orientam o design e desenvolvimento dos 
cursos. 
5 8 6 8 2 29 
A2 
São fornecidos aos alunos mecanismos para interação com 
professores e outros alunos. 
3 8 6 5 4 26 
A3 
Os alunos são capacitados para o desenvolvimento de habilidades 
para trabalhar com recursos digitais. 
4 2 4 7 4 21 
A4 
O tempo de comunicação entre a equipe de curso e os alunos é 
adequado. 
3 5 6 4 4 22 
A5 Os alunos recebem feedback sobre seu desempenho nos cursos. 5 4 4 4 5 22 
A6 
Os alunos recebem suporte para pesquisa e desenvolvimento e 
habilidades ligadas à alfabetização informacional. 
4 7 8 6 4 29 
A7 
Atividades e projetos de aprendizagem envolvem ativamente os 
alunos. 
5 5 3 6 2 21 
A8 
Avaliação é projetada para facilitar a construção progressivamente das 
competências dos alunos. 
5 7 7 6 2 27 
A9 
Os trabalhos dos alunos estão sujeitos a prazos e horários 
especificados. 
5 4 3 4 2 18 
A10 
Os cursos são projetados para oferecer suporte a estilos e tempos de 
aprendizagem diversos. 















A equipe de professores recebe suporte para a criação e 
desenvolvimento de cursos no modelo de ensino híbrido. 
1 4 9 8 5 27 
D2 
O design e desenvolvimento do curso são guiados pelos 
procedimentos associados ao modelo de ensino híbrido. 
1 5 8 5 4 23 
D3 
Os cursos são planejados para atender aos objetivos pedagógicos 
ligando os conteúdos e o uso de tecnologia. 
3 7 7 6 7 30 
D4 Os cursos são projetados para apoiar alunos com deficiências. 3 6 5 6 4 24 
D5 
Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos 
digitais são confiáveis, robustos e suficientes. 
3 9 6 8 5 31 
D6 
Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos 
digitais são integrados usando padrões definidos. 
4 3 5 8 5 25 
D7 
Os recursos digitais são projetados e gerenciados para maximizar a 
reutilização. 
3 9 9 7 4 32 





Os alunos recebem assistência técnica quanto ao uso de recursos 
digitais. 


















































S2 São fornecidos aos alunos livre acesso a laboratórios de informática. 4 11 4 9 5 33 
S3 
Os sistemas de suportes são organizados formalmente e respondem 
às solicitações em tempo hábil. 
2 6 6 8 4 26 
S4 
Os alunos possuem serviços de suporte pedagógico e ao ambiente 
virtual de aprendizagem (7/24) disponível pela instituição.  
2 10 3 9 4 28 
S5 
Os professores possuem serviços de suporte de design educacional e 
ao ambiente virtual de aprendizagem (7/24) disponível na instituição. 
3 9 7 6 6 31 
S6 
A equipe de professores recebe suporte técnico para o planejamento 
do uso de recursos digitais. 










Os alunos são capazes de fornecer feedback regular sobre a 
qualidade e a eficácia da sua experiência no ensino híbrido. 
2 6 6 4 4 22 
Q2 
A equipe de professores é capaz de fornecer feedback regular sobre a 
qualidade e a eficácia de sua experiência no ensino híbrido. 
2 7 5 4 4 22 
Q3 
São realizadas revisões regulares dos aspectos ligados ao ensino 
híbrido. 













Critérios formais orientam a alocação de recursos para os projetos de 
cursos híbridos. 
1 4 4 9 6 24 
O2 
As políticas e estratégias institucionais (PDI, PPI e PPC) abordam 
explicitamente o ensino híbrido. 
1 6 5 7 3 22 
O3 
Há um plano explicito para apoiar o uso de tecnologias ligadas a oferta 
de cursos híbridos. 
2 8 6 6 4 26 
O4 
A informação digital é monitorada e baseada em um plano institucional 
de tecnologia da informação. 
1 7 9 7 5 29 
O5 As iniciativas de ensino híbrido são guiadas pelo projeto institucional. 1 6 4 7 5 23 
O6 
Os alunos recebem informações sobre as tecnologias utilizadas nos 
cursos híbridos antes de iniciá-los. 
2 6 4 7 5 24 
O7 
Os alunos recebem informações pedagógicas sobre o modelo de 
ensino híbrido antes de iniciar os cursos. 
3 5 4 8 4 24 
O8 
Os alunos recebem informações administrativas (funcionamento dos 
setor e sistemas de matrícula, biblioteca etc.) antes de iniciar os 
cursos. 
1 3 4 5 3 16 
O9 
As iniciativas de ensino híbrido são guiadas por estratégias 
institucionais (PDI, PPI e PPC) e planos operacionais. 














A instituição fornece ferramentas de comunicação síncrona e 
assíncrona. 
4 6 3 6 2 21 
R2 Os trabalhos colaborativo e cooperativo são incentivados nos cursos. 4 4 4 4 3 19 
R3 São fornecidos momentos de interação extracurricular entre os alunos. 2 2 4 4 2 14 
R4 
A instituição incentiva à criação de múltiplas situações de 
comunicação e uso de linguagem oral, escrita e midiática. 
2 6 4 4 2 18 
Total 113 240 204 248 156 961 
 
6.3.2. Condução da Autoavaliação da Capacidade dos 
Processos 
Na fase de Condução da Autoavaliação da Capacidade dos Processos as 961 
práticas devem ser avaliadas e registradas no PDACP. Aqui a capacidade atual dos 
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processos das seis áreas será avaliada dentro das cinco dimensões propostas no MM-
Híbrido. Ressalva-se aqui que é necessário, que as evidências empíricas que 
garantam que o processo que está sendo avaliado atende aos requisitos de 
capacidade, de acordo com a classificação escolhida.  
Nesta fase o avaliador designado pela coordenação de ensino do Cefor 
revisou os objetivos das áreas de processos e de cada processo com base nos dados 
fornecidos pelo “Manual de Descrição do MM-Híbrido” (Apêndice D) encaminhado 
para o Cefor. Após a leitura atenta deste material ele teve acesso, também, a um vídeo 
explicativo de como preencher a Planilha de Dados de Autoavaliação da Capacidade 
dos Processos (PDACP), sendo informado quais campos devem ser preenchidos 
quais são calculados automaticamente (mais detalhes seção 6.3). 
Após o preenchimento dos dados, a planilha eletrônica foi devolvida para a 
pesquisadora, por e-mail, para a realização das análises finais que foram 
encaminhadas a direção do Cefor e, posteriormente, discutidas por meio de uma web 
conferência. 
 
6.3.3.  Análise dos Resultados 
Está é a última fase da avaliação e, foi realizada a partir da devolução do 
PDACP à pesquisadora. De posse deste formulário foi possível analisar os resultados 
e traçar um panorama geral das forças e fraquezas do Cefor quanto a oferta de ensino 
híbrido e, foram listadas, também, possíveis oportunidades de melhorias de seus 
processos. Essas informações, podem orientar os gestores sobre as áreas que 
exigem priorização, com o benefício de serem visualmente claros para a maioria das 
audiências. 
A avaliação seguiu os seguintes passos: foram inicialmente avaliadas as 
áreas de processos, primeiramente em relação aos resultados obtidos nas dimensões 
e depois em relação aos seus processos. Após a análise das áreas de processos foi 
feita uma análise geral comparando os resultados e levantando as principais forças e 
fraquezas do Cefor. A seguir são apresentadas os resultados e sugestões de 
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melhorias propostas a partir da autoavaliação da capacidade das seis áreas de 
processos propostas pelo MM-Híbrido. 
A. Área de Processo - Aprendizagem 
Na avaliação da área de processo Aprendizagem, Figura 28, percebe-se que, 
no caso estudado, as dimensões com melhor avaliação foram a Entrega e o 
Planejamento, que estão relacionadas à criação e fornecimento de resultados dos 
processos, bem como, ao uso de objetivos e planos predefinidos na condução dos 
processos da área. Isso demonstra que os processos destes grupos são vistos, em 
sua maioria, como largamente capazes. 
A dimensão Definição teve a maioria de seus processos classificados como 
parcialmente adequada e os demais, como não adequados, isso significa, que o uso 
de padrões, diretrizes, modelos e políticas não estão claramente definidos e 
documentados institucionalmente. Já a dimensão Gestão foi a que apresentou as 
piores classificações na área de processo Aprendizagem, isso pode demonstrar que 
o Cefor possui dificuldade de gerenciar a implementação dos processos e garantir a 
qualidade dos resultados.  
A dimensão Otimização, que visa de forma sistemática melhorar as atividades 
dos processos da instituição avaliada, também, teve a maioria de seus processos 
avaliados como largamente ou parcialmente adequados, tendo inclusive o processo 
A9 (Os trabalhos dos alunos estão sujeitos a prazos e horários especificados) 
classificado como totalmente adequado, isso pode indicar a preocupação do Cefor 
com o alcance de melhora da educação que oferta a comunidade.  
Quanto aos processos avaliados nesta área destaca-se os A1 (Objetivos de 
aprendizagem orientam o design e desenvolvimento dos cursos) e A8 (Avaliação é 
projetada para facilitar a construção progressivamente das competências dos alunos), 
como sendo os melhores classificados quanto às suas capacidades. Em ambas se 
percebe que as evidências da capacidade estão ligadas aos objetivos da 






Figura 28 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Aprendizagem 
 
Já os processos A4 (O tempo de comunicação entre a equipe de curso 
(professor, coordenador etc.) e os alunos é adequado) e A6 (São fornecidos aos 
alunos suporte para pesquisa e desenvolvimento e habilidades ligadas à alfabetização 
informacional) foram os processos com pior classificação quanto a sua capacidade 
em todas as dimensões. Isso pode demonstra que o Cefor ainda possui dificuldades 
em fornecer feedback e respostas dentro de um período designado, bem com apoiar 
a alfabetização informacional e o desenvolvimento de habilidades de pesquisa para 
seus alunos e professores. 
Nessa Área de Processos embora as duas primeiras dimensões estejam bem 
classificadas percebe-se que em função da baixa classificação das demais dimensões 
pode haver risco de falha ou entrega insustentável bem como desperdício de recursos. 
Isso é preocupante uma vez que a área de aprendizagem representa o serviço central 
de qualquer instituição de ensino. 
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B. Área de Processo - Desenvolvimento 
A área de processo Desenvolvimento é considerada como parte integrante do 
serviço essencial e tem por objetivo o uso eficiente e eficaz de recursos na criação e 
manutenção de infraestrutura, materiais e cursos de apoio ao ensino híbrido. Ela, 
como visto na Figura 29, não ficou bem avaliada quanto a capacidade de seus 
processos uma vez que, a única dimensão que teve seus processos avaliados como 
largamente ou parcialmente adequados foi a dimensão “Entrega”, que se encontra 
relacionada criação e fornecimento de resultados. Mas, como as demais dimensões 
possuem a maioria de seus processos avaliados como não adequados, esta área de 
processo pode ser considerada como uma fraqueza para a oferta do ensino híbrido 
dentro do Cefor. 
Figura 29 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Desenvolvimento 
 
Olhando mais atentamente para os processos desta área percebe-se que os 
processos: D5 (Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos 
digitais são confiáveis, robustos e suficientes) e D6 (Todos os elementos da 
infraestrutura física ligada ao uso de recursos digitais são integrados usando padrões 
definidos) foram avaliados como parcialmente adequados em todas as dimensões, 
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isso demonstra que apesar deste processo poder ser considerada uma fraqueza para 
o Cefor a área liga a infraestrutura física pode ser considerada confiável e segue 
padrões definidos. 
Mas o processo D7 (Os recursos digitais são projetados e gerenciados para 
maximizar a reutilização) foi avaliado em todas as suas dimensões como não 
adequadas, esta avaliação demonstra que na produção de recursos digitais há 
desperdício de duplicidade de esforços. 
Mesmo tendo os processos ligados à sua infraestrutura física considerados 
parcialmente adequados, esta área de processo é considerada uma fraqueza na 
estrutura do Cefor, pois, teve todas as suas dimensões consideradas como não 
capazes e foi considerado como não capaz na reutilização dos recursos digitais por 
ele produzido. 
C. Área de Processo - Suporte 
As dimensões da área de Suporte encontram-se avaliadas em sua maioria 
como parcialmente adequadas isso significa que, elas estão sendo atendidas, mas 
precisam ser revistas e melhoradas. Esta área de processo agrega os processos que 
envolvam a usabilidade e desempenho técnico do ambiente de apoio ao ensino 
híbrido. Ela visa garantir o gerenciamento eficiente e eficaz da entrega do ensino 
híbrido, permitindo então que professores e alunos dediquem-se aos aspectos 
educacionais do ensino híbrido. 
Com relação aos processo desta área, verifica-se, na Figura 30, que os 
processos S2 (São fornecidos aos alunos livre acesso a laboratórios de informática), 
S3 (Os sistemas de suportes são organizados formalmente respondem às solicitações 
em tempo hábil) e S6 (A equipe de professores recebe suporte técnico para o 
planejamento do uso de recursos digitais) foram os melhores avaliados quanto às 
suas capacidades, isso pode significar que o setor ligado a tecnologia da informação 
encontra-se estruturado e procura atender as demandas do Cefor quanto a 





Figura 30 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Suporte 
 
Essa área não pode ser considerada uma fraqueza no Cefor, mas sim uma 
área que pode precisar de mais atenção, pois, no ensino híbrido é importante se ter a 
garantia da disponibilidade dos recursos de apoio e uma gestão eficiente destes. 
D. Área de Processo - Qualidade 
Agora será analisado os resultados obtidos na autoavaliação da capacidade 
da área de processo Qualidade, que visam garantir a qualidade, feedback e avaliação 
durante todo o ciclo de vida do design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido.  
Em relação a avaliação das dimensões esta área, visto na Figura 31, verifica-
se que a dimensão “Entrega” foi classificada como largamente adequada somente em 
um processo, sendo os demais avaliadas como não adequadas. Na dimensão 
Planejamento a área teve a sua melhor avaliação com todos os processos 
classificados como parcialmente adequados. As dimensões Definição e Gestão, foram 
as piores classificadas sendo a maioria de seus processos classificados como não 
adequados. E por fim, a última dimensão, Otimização teve somente um de seus 
processos avaliado como não adequado. Com estes resultados percebe-se que, 
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mesmo sendo a área não bem avaliada, há uma preocupação dos gestores do Cefor 
em garantir que os processos sejam planejados com antecedência. 
Quanto aos processos aqui avaliados, merece destaque, os processos Q1(Os 
alunos são capazes de fornecer feedback regular sobre a qualidade e a eficácia da 
sua experiência no ensino híbrido) e Q3(São realizadas revisões regulares dos 
aspectos ligados ao ensino híbrido) que foram, classificados largamente adequados 
respectivamente nas dimensões Entrega e Otimização. 
Figura 31 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Qualidade 
 
O resultado final desta área aponta que, mesmo no geral, esta área não ter 
sido bem avalia, há por parte do Cefor uma preocupação em relação aos feedbacks 
dados pelos alunos e professores e uma preocupação em realizar revisões regulares 
da oferta de seus cursos.  
E. Área de Processo - Organizacional 
Esta área é uma das que possui o maior número de processos associados e, 
é considerado indispensável aos serviços educacionais mesmo que não façam parte 
do objetivo central das universidades. O seu foco é o planejamento institucional e 
gestão do ensino híbrido.  
Com base nos resultados visualizados na Figura 32, quanto às dimensões 
associadas a esta área todas foram avaliadas como parcialmente adequadas, com 
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destaque para a área de Entrega que apresentou três de seus processos classificados 
como totalmente adequado ou largamente adequado. Isso demonstra haver uma 
coerência quanto a oferta dos processos.  
Com relação aos processos avaliados, o O2 (As políticas e estratégias 
institucionais (PDI, PPI e PPC) abordam explicitamente o ensino híbrido) teve as 
dimensões Planejamento, Definição e Otimização avaliadas como largamente 
adequadas, isso demonstra a importância do ensino híbrido em nível institucional. Os 
processos O3 (Há um plano explícito para apoiar o uso de tecnologias na oferta de 
cursos híbridos) e O5 (As iniciativas de ensino híbrido são guiadas pelo projeto 
institucional.) foram avaliados respectivamente como totalmente adequado e 
largamente adequado na dimensão entrega.  
Figura 32 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Organizacional 
 
Os resultados obtidos na avaliação desta área podem indicar que a Instituição 
se preocupa em incluir em suas políticas e estratégias (PDI, PPI e PPC) o ensino 
híbrido. A Instituição, também, possui uma política de apoio ao uso de tecnologias e 
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metodologias ativas, para que estas forneçam resultados estratégicos e operacionais. 
Isso também, poder ser verificada na avaliação da área de processo Suporte. 
F. Área de Processo - Relacionamento 
Neste item será avaliado a área de processo Relacionamento cujo foco é 
avaliar os processos que apoiem formação de redes de colaboração e apoio a 
aprendizagem colaborativa presencial e on-line. 
Nesta área de processo percebe-se que as cinco dimensões foram avaliadas 
como parcialmente adequadas, tendo destaque entre elas as dimensões Definição e 
Otimização, o que demonstra novamente a preocupação do Cefor em melhorar seus 
padrões, diretrizes, modelos e política bem como melhorar seus processos, Figura 33. 
Figura 33 - Resultado da autoavaliação da capacidade dos processos da área Relacionamento 
 
Os processos destas áreas foram, também, bem avaliados, sendo a maioria 
classificados como parcialmente adequados, tendo somente o processo R3 (São 
fornecidos momentos de interação extracurricular entre os alunos) tido três de suas 
dimensões classificadas como não adequado. Isso demonstra a dificuldade da 
instituição de expandir a sua educação para além dos muros da escola. 
Após a análise dos resultados por área de processo, foi feita uma avaliação 
geral da capacidade do Cefor para a oferta de módulos, cursos ou programas na 
modalidade de ensino híbrido. 
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Figura 34 - MM-Híbrido resumo da avaliação do Cefor 
 
Ao verificarmos o resultado da classificação das capacidades de todas as 
áreas de processos, Figura 34, percebe-se que as dimensões Entrega e Otimização 
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são as mais fortes, principalmente nas área de processos Aprendizagem e 
Organizacional, isso mostra claramente a preocupação do Cefor com o fornecimento 
de resultados de seus processos e que mesmo tendo sua capacidade menor nas 
demais dimensões ele preocupa-se com a melhoria contínua sistemática e 
estrategicamente dirigida de seus processo. Mas aqui cabe uma observação quanto 
a área de Gestão que apresentou o pior desempenho em todas as Áreas de 
Processos. 
Ao analisarmos o Resumo da Avaliação do Cefor feita pelo MM-Híbrido, vê-
se que a Área de Processo Aprendizagem é a que apresenta os melhores resultados, 
tendo muito de seus processos classificados como largamente adequado. Mas isso 
ocorre, principalmente, nas dimensões entrega e planejamento e as demais 
apresentam baixa classificação o que gera risco de falha ou entrega insustentável bem 
como desperdício de recursos. Isso é preocupante uma vez que a área de 
aprendizagem representa o serviço central de qualquer instituição de ensino. 
Quanto às demais Áreas de Processo percebe-se que necessitam de um olhar 
mais criterioso da gestão do Cefor com vista a melhoria de seus processos, pois 
esses, em sua maioria, são classificados como parcialmente adequados. E uma 
especial atenção deve ser dada a Área de Processo Desenvolvimento que apresenta 
a maioria de seus processos classificados como não adequados.  
O resultado desta avaliação demonstrou que o Cefor ainda não pode ser 
considerado um campus maduro para a oferta de módulos, cursos ou programas de 
ensino híbrido e que precisa melhorar a maioria de seus processos em todas as Áreas 
de Processos e dimensões avaliadas.  
Esses resultados não são de todo inesperados, visto que, apesar do Cefor 
possui uma larga experiência na oferta de cursos a distância, a maior parte do tempo 
o fez com base em fomento externo (UAB e e-TEC) contando com equipe de apoio 
ad-hoc e seguindo o padrão de planejamento e execução destes programas. Além 
disso somente há quatro anos passou a ofertar cursos presenciais e a distância com 
recursos próprios da instituição. Além disso, por ser um centro de referência, que 
funciona como um campus, não possui a mesma estrutura administrativa dos demais 
campus do Ifes e ainda está em fase de implantação e se constituído como uma nova 
estrutura com objetivos diferente das demais estruturas administrativas do Ifes.  
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS E CONCLUSÕES 
 
 
Este capítulo, tem por objetivo apresentar as considerações finais da tese, as 
conclusões referentes ao trabalho realizado e as sugestões para pesquisas futuras. 
Assim como, trazer uma reflexão sobre a mesma, analisando o processo de sua 
construção e seus resultados. 
 
7.1. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Nos dias atuais, é imperativo impor o conceito de educação contínua com 
suas vantagens de flexibilidade, diversidade e acessibilidade, no tempo e no espaço, 
tornando-se necessário romper com os modelos convencionais de educação, que 
ainda se encontram espelhados nos modelos dos séculos XIX e XX. 
Nos últimos anos, houve uma mudança positiva sobre a percepção que 
professores e alunos têm sobre a aprendizagem on-line, estes passaram a vê-la como 
uma alternativa viável para a aprendizado presencial. Baseado nas melhores práticas 
inerentes ao ensino on-line e presencial, o ensino híbrido está em ascensão nas 
faculdades e universidades, em razão do número de plataformas de aprendizagem 
digital e as formas de aproveitá-las para fins educacionais se expandem 
continuamente. Esta tendência incorpora tecnologias emergentes, que permitem aos 
alunos aprenderem de modo que não seriam capazes em um campus estritamente 
físico, ou sem o uso das ferramentas digitais. 
Aos gestores de Instituições de Ensino Superior cabe, então, considerar as 
implicações para a utilização do ensino híbrido, com foco na qualidade dos processos 
educacionais, sustentabilidade, escalabilidade e reusabilidade e gestão. O que torna 
o desenvolvimento de maturidade organizacional necessário, visando a que as 
instituições se beneficiem do melhor desta modalidade de ensino. A maturidade 
organizacional captura o grau em que as atividades que suportam o core business 
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são explícitas, compreendidas, monitoradas e aprimoradas de maneira sistêmica pela 
organização.  
A maturidade organizacional, no contexto MM-Híbrido, requer uma 
combinação de capacidades. Além de uma compreensão clara dos aspectos 
pedagógicos, as equipes de projeto devem ser capazes de estruturar e desenvolver 
recursos e ferramentas, disponibilizar infraestrutura robusta e confiável para implantá-
los, oferecer suporte a funcionários e alunos e, finalmente, colocar seus esforços para 
que a estrutura organizacional criada se assente em um ambiente estrategicamente 
orientado de melhoria contínua.  
O MM-Híbrido tem como principal objetivo auxiliar gestores de Instituições de 
Ensino Superior a avaliar a capacidade da oferta do ensino híbrido, em nível macro, 
pela instituição como um todo, dentro de um determinado campus ou curso. E em 
nível micro a capacidade de oferta desta modalidade em um módulo, curso ou 
programa. Ele fornece informações, sobre as forças e fraquezas, aos gestores 




A seguinte questão investigativa, de cunho geral, guiou a pesquisa: “como 
avaliar a maturidade de uma dada instituição de ensino superior quanto à oferta de 
cursos baseados em modelos de ensino híbrido?” Pretende-se, aqui, destacar alguns 
dos procedimentos e aspectos que caracterizaram, de forma mais evidente, este 
estudo, bem como apresentar uma síntese dos principais resultados, realçando sua 
contribuição para a resposta à questão investigativa. 
Visando responder à questão investigativa desta pesquisa e apoiar a 
construção de um modelo para auxílio às instituições de ensino superior a avaliarem 
a sua capacidade de ofertar cursos híbridos, inicialmente visando atender ao primeiro 
objetivo específico - Identificar processos e práticas citados na literatura científica 
associados à implantação e/ou utilização de modelos de ensino híbridos – foi realizada 
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uma revisão sistemática de literatura, Apêndice A, visando identificar modelos, 
processos e/ou práticas citados na literatura científica, associados à implantação e/ou, 
utilização de modelos de ensino híbridos, em especial na área de educação. Bem 
como, a busca por modelo de maturidade com foco na área de educação que 
pudessem servir de base a construção de um modelo que se avalia a modalidade de 
ensino híbrido no ensino superior. Nesta busca foram encontrados diversos trabalhos 
com foco na avaliação da maturidade na área educacional, mas, poucos com foco no 
ensino híbrido que apresentam uma visão mais holística do processo. Finalmente, foi 
selecionado, como base para a construção do MM-Híbrido, a segunda versão do 
modelo de maturidade e-Learning Maturity Model (eMM), desenvolvido pelo Dr. 
Stephen Marshall, pesquisador da University Teaching Development Centre, Victoria 
University of Wellington na Nova Zelândia. Esse modelo tem como foco ajudar os 
líderes educacionais a mudar as condições organizacionais para que o e-learning seja 
entregue de forma sustentável e de alta qualidade ao maior número de alunos 
possível.  
Após esta fase é com foco no atendimento ao segundo objetivo específico - 
Desenvolver um método de avaliação capaz de medir o grau de capacidade dos 
processos e, consequentemente, a maturidade das instituições de ensino superior 
para ofertarem ensino híbrido - foi desenvolvido o Modelo de Maturidade para 
Avaliação do Ensino Híbrido em Instituições de Ensino Superior (MM-Híbrido) com 
base o e-MM proposto por Marshall (2006a, 2006b), modelo este levantado na revisão 
sistemática de literatura. Este foi estruturado em dois módulos: um para avaliar as 
capacidades das áreas de processo e outro para avaliar as dimensões dos processos, 
ambos são apoiados por um modelo de referência (Figura 8). O modelo utiliza para 
sua avaliação uma abordagem dimensional, que é um mecanismo de construção de 
capacidades, permitindo com isso, a busca pela melhora das capacidades e não o 
objetivo de alcançar um maior nível de maturidade.  
Como principais alterações, em relação ao modelo utilizado para a construção 
do MM-Híbrido, podem-se destacar os pontos descritos a seguir. Na definição das 
áreas de processos foi realizada uma correlação entre às áreas de processos 
proposta por Marshall (2006a, 2006b) e as propostas por Martínez-Argüelles et al. 
(2010), o que gerou MM-Híbrido a inclusão uma nova Área de Processo, a Área de 
Relacionamento, que tem por objetivo avaliar os processos que envolvem a criação e 
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manutenção de uma comunidade de aprendizado para apoiar o ensino híbrido. Com 
a criação desta nova área de processo foi, também, necessário a inclusão de novas 
práticas. Essa nova Área de Processo e suas práticas associadas na fase de validação 
do modelo foram bem avaliadas pelos especialistas consultados. A descrição das 
práticas de processos foi adaptada para a realidade administrativa das IES brasileiras, 
mesmo assim na avaliação da versão 1.0 do modelo foi solicitado que alguns termos 
fossem mais bem esclarecidos o que ocorreu na versão 2.0. 
Quanto ao valor final das capacidades das dimensões dos processos o MM-
Híbrido, como o eMM, não utiliza um processo meramente mecânico de soma das 
capacidades. A capacidade da dimensão é calculada pela média dos pesos das 
capacidades das práticas essenciais, o arredondamento deste cálculo é influenciado 
pelo resultado da média das práticas consideradas úteis. Cabe aqui a ressalva de que 
no modelo foi incluído pela pesquisadora o tratamento para os casos em que alguma 
das práticas essenciais não seja avaliada. 
Com base nos resultados obtidos na fase de avaliação do MM-Híbrido, por 
especialistas selecionadas por sua experiência e atuação em cursos superiores, 
presenciais e a distância, observou-se que, para estes, o modelo encontra-se bastante 
ajustado, necessitando de algumas mudanças pontuais em relação à descrição de 
alguns processos. Com base nestas sugestões, foi criada a versão 2.0 do modelo 
utilizado no estudo de caso para validação do mesmo em um contexto real. 
Os modelos de maturidade podem ser avaliados por meio de prova de 
conceitos ou por meio de aplicação empírica. No caso desta pesquisa, o MM-Híbrido 
teve como última etapa de seu desenvolvimento o pré-teste realizado em uma 
instituição de ensino pública centenária, que possui ampla experiência na oferta de 
ensino superior presencial e a distância. Esta etapa teve como foco responder ao 
terceiro e último objetivo específico - Aplicar o modelo desenvolvido a fim de testar, a 
partir de um ponto de vista prático em um contexto real, as suas funcionalidades, 
utilidade e aplicabilidade. O resultado obtido neste pré-teste, demonstrou que o 
campus selecionado ainda não está maduro o suficiente para a oferta de cursos 
híbridos, isso não foi um resultado de todo inesperado, visto as características e 
histórico da oferta de cursos do campus onde o MM-Híbrido foi aplicado. 
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Dadas as considerações descritas anteriormente, pode-se concluir que o 
objetivo geral deste trabalho foi atingido, ao construir um modelo de maturidade que 
pudesse auxiliar as organizações a avaliar sua capacidade de design e 
desenvolvimento de cursos híbridos. Sendo assim, é possível considerar o MM-
Híbrido como um modelo que visa impulsionar a implementação de forma mais eficaz 
e eficiente do ensino híbrido em instituições de ensino superior. 
 
7.3. SUGESTÕES PARA PESQUISAS FUTURAS  
Muitas foram as reflexões realizadas no decorrer deste trabalho e que 
buscaram compreender como avaliar a capacidade de IES de ofertarem o ensino 
híbrido. Com sabe-se projetos de pesquisa são limitados, em geral, pelo tempo e pelo 
custo, além das limitações próprias do pesquisador, em função disso o MM-Híbrido 
não pode ser considerado um modelo pronto e acabado, mas sim um protótipo que 
precisa ser aprimorado. Aqui, serão apontadas algumas sugestões para o 
aprimoramento do modelo, essas foram organizadas em categorias, como podem ser 
observadas a seguir: 
A. Arquitetura do modelo 
 refinar os processos apresentados aproximando-os dos conceitos propostos 
pelo Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior (Sinaes-INEP) e ao 
modelo de Acreditação de Cursos no Sistema ARCU-SUL; 
 revisar e/ou estabelecer nova práticas para o MM-Híbrido de acordo com a 
realidade das IES brasileiras; 
 elaborar um manual que forneça uma descrição detalhada dos processos e 
práticas, com exemplos práticos de como avalia-las para facilitar o processo de 
avaliação por avaliadores menos experientes. 
B. Aplicação do modelo 
 aplicar o MM-Híbrido em mais instituições e envolver os alunos no processo;  
 verificar qual o impacto da implementação das práticas propostas no modelo 
de referência do MM-Híbrido na gestão da IES, campus ou curso; 
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 verificar como utilizar o MM-Híbrido para influenciar os gestores em adotar o 
ensino híbrido, seja em nível de módulo, curso ou programa; 
 desenvolver um software que torne a autoavaliação da capacidade dos 
processos mais ágil e facilitar a autoavaliação pelas organizações, uma vez 
que é pelo modelo é necessário a avaliação de 961 práticas; 
 Verificar se o desenvolvimento de software para o MM-Híbrido poderia facilitar 
a visualização e comparação dos resultados de diversas instâncias (campus 
e/ou cursos) de uma instituição; 
 Verificar quais benefícios as diversas instâncias organizacionais (reitoria, 
campus e curso) poderiam obter com a aplicação do MM-Híbrido; 
Reafirmando nossa fala anterior, este não é um modelo pronto e acabado, 
uma vez que, a todo o momento é preciso continuar na trilha do aprender, pois, pouco 
valor tem um conhecimento que se encontra estagnado. Como seres em permanente 
transformação, nada está determinado. Tem-se, ainda, muito que aprender, refletir, 
pesquisar e realizar, firmando a cada dia um passo a mais em direção uma educação 
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Este apêndice apresenta a revisão sistemática da literatura realizada a acerca 
de modelos de maturidade que foram planejados para a área de educação. A revisão 
sistemática de literatura é um tipo de investigação científica que tem por objetivo 
reunir, avaliar criticamente e conduzir uma síntese dos resultados de múltiplos estudos 
primários (COOK et al., 1997). Ela também objetiva responder a uma pergunta 
claramente formulada, utilizando métodos sistemáticos e explícitos para identificar, 
selecionar e avaliar as pesquisas relevantes, coletar e analisar dados de estudos 
incluídos na revisão (CLARKE, 2001). 
 
A.2 ROTEIRO 
A abordagem utilizada neste trabalho para a realização da revisão sistemática 
da literatura foi dividida em cinco estágios como proposto por Arksey e O'Malley's 
(2005), estes estágios permitem a adoção de um rigoroso processo de transparência, 
permitindo a replicação da estratégia de pesquisa e aumentando a confiabilidade dos 
achados do estudo. Os cinco estágios propostos por Arksey e O'Malley são: (1) 
definição da questões de pesquisa; (2) busca por trabalhos relevantes (estudos 
validados que apresentam contribuições significativas para a área); (3) seleção e 
filtragem de trabalhos (por critérios de inclusão e exclusão); (4) mapear os dados e (5) 







Figura 35 – Estágios propostos por Arksey e O'Malley (2005)  
 
Fonte: adaptado de Arksey e O'Malley (2005)  
Questão de Pesquisa 
Iniciamos então pela definição das questões de pesquisa que visam 
responder a seguinte inquietação: “Que modelos de maturidade, disponíveis na 
literatura, podem ser usados para avaliar modelos educacionais disruptivos que 
atendam a educação do século XXI” 
Algumas das questões para as quais se buscam respostas são:  
Q1: Quando os estudos dos modelos de maturidade foram publicados? 
Q2: Qual o nível de ensino o modelo atende? 
Q3: Que modalidade de ensino ele avalia? 
Q4: Que processos educacionais ele avalia? 
Busca por Trabalhos 
O segundo passo desta pesquisa foi a busca por trabalhos relevantes. A 
busca foi realizada no Portal de Periódicos da Capes e, os critérios de seleção das 
fontes de pesquisa visou garantir que a execução da pesquisa fosse viável em termos 
de custo, esforço e tempo, que o acesso aos dados seja facilitado, e que a 
abrangência do estudo fosse ampla. A pesquisa foi realizada nas bibliotecas digitais 
que: possuem máquina de busca que permita o uso de expressões lógicas, ou 
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mecanismo equivalente, e proporcione a busca em partes e no texto completo das 
publicações; pertença a uma das editoras que componham o Portal de Periódicos da 
CAPES; e incluir em sua base publicações da área de Engenharias e Ensino. Foram 
utilizadas neste estudo as seguintes bibliotecas digitais: Scopus, IEEE Xplore e 
Science Direct.  
Seleção de Trabalhos 
Na terceira etapa foram feitas as seleção e filtragem de trabalhos (por critérios 
de inclusão e exclusão).  A aplicação dos critérios de inclusão e exclusão de títulos e 
resumos foi realizada pelo autor. Assim, cada artigo foi revisado apenas por um único 
autor, o que pode representar uma ameaça à confiabilidade do estudo de 
mapeamento, a fim de reduzir a ameaça, foram tomadas medidas para avaliar o 
conjunto final de artigos incluídos. Se um grande número de estudos é obtido e muitos 
deles são claramente identificáveis, o processo pode ser conduzido individualmente 
(PETTICREW; ROBERTS, 2009). Quando houve dúvida sobre o artigo a ser 
selecionado foi realizada a leitura completa do mesmo. Os seguintes critérios de 
inclusão foram aplicados a títulos e resumos: 
Os critérios para seleção e catalogação preliminar das publicações utilizadas 
foram: escolha de palavras-chave utilizadas na busca que se basearam na 
proximidade de seu significado e nos sinônimos existentes. Os seguintes critérios de 
busca foram utilizados preliminarmente na localização das publicações:  
 Escopo: título, abstract e palavras-chave e  
 Palavras chaves de busca: “Maturity Model”, “Capability Maturity 
Model”, education, learning e e-learning.  
As sequências de pesquisa usadas para cada biblioteca digital podem ser 
encontradas no Quadro 11 e os resultados preliminares após a utilização destes 
critérios podem ser vistos no Quadro 12. O EndNote, uma ferramenta de 
gerenciamento de referências, foi usado para remover duplicatas e gerenciar o grande 





Quadro  11 - Pesquisas nas bibliotecas digitais. 
Biblioteca Digital Argumento de Pesquisa 
Scopus (“Maturity Model” OR “Capability Maturity Model”) AND 
(education OR learning OR e-learning) 
IEEE Xplore (“Maturity Model” OR “Capability Maturity Model”) AND 
(education OR learning OR e-learning) 
Science Direct (“Maturity Model” OR “Capability Maturity Model”) AND 
(education OR learning OR e-learning) 
Após a seleção preliminar dos artigos foi aplicado o primeiro critério de 
exclusão, ou seja, foram excluídos todos os trabalhos publicados anteriormente ao 
ano de 2013, o segundo critério utilizado foi a exclusão de trabalhos que não estavam 
relacionados a área de educação e que não estavam escritos em inglês e, por último 
foi feita,  após leitura do título e palavras chaves, uma seleção manual sobre a 
aderência do trabalho ao tema pesquisado. Os artigos selecionados nesta fase foram 
colocados em uma planilha de dados com as seguintes informações: Sequência 
numérica, Título, Autor, Ano, Local de Publicação, Biblioteca Digital, Palavras-chaves, 
Nível de Ensino, Modalidade de Ensino, Processos Educacionais e Resumos. 













de aderência ao 
tema do 
trabalho 
Scopus 380 179 86 25 
IEEE 
Xplore 
356 124 78 3 
Science 
Direct 
28 24 11 4 
Finna 16 5 5 1 
Total 780 332 180 33 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
Mapeamento dos Dados 
Para extrair dados dos estudos primários identificados, desenvolvemos o 
seguinte modelo mostrado no Quadro 13. Cada campo de extração de dados tem um 
item de dados e um valor. As informações para cada item extraído foram tabuladas 




Quadro  13 - Dados do formulário de extração de dados 
Item Descrição Questão 
1 Sequência numérica  
2 Título  
3 Autor  
4 Ano Q1 
5 Local de Publicação  
6 Biblioteca Digital   
7 Palavras-chaves Q2, Q3 e Q4 
8 Nível de Ensino Q2 
9 Modalidade de Ensino Q3 
10 Processos Educacionais Q4 
11 Resumos Q2, Q3 e Q4 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
A partir da tabela final, as frequências de publicações em cada categoria 
podem ser calculadas.  
Resumindo e relatando descobertas  
A quinta e última etapa da estrutura de revisão de escopo de Arksey e 
O'Malley (2005) resume e relata as descobertas. A análise dos resultados concentra-
se em apresentar as frequências das publicações para cada categoria. Isso possibilita 
ver quais categorias foram enfatizadas em pesquisas anteriores e, assim, identificar 
lacunas e possibilidades de pesquisas futuras.  
 
A.3 RESULTADOS E ANÁLISE 
A seguir serão apresentados os resultados obtidos nesta revisão de literatura. 
Frequência de Publicação (Q1) 
A Figura 36 mostra o número de estudos identificados no mapeamento entre 
os anos de 2013 e 2018. Percebe-se que houve um número constante de trabalhos 
publicados nos 3 primeiros anos (2013-2015), com uma queda em 2016 e com uma 
tendência de crescimento a partir de 2017. Este aumento no número de estudos 
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relativos ao uso de Modelos de Maturidade na área da educação indica que esses são 
considerados relevantes para a área. 
Figura 36 - Publicações por ano 
 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
Nível de Ensino (Q2) 
Os trabalhos mapeados foram, também classificados quanto ao nível de 
ensino ao qual foram planejados ou aplicados. Os resultados obtidos podem ser vistos 
na Figura 37. Percebe-se na figura que a grande maioria dos trabalhos foram 
desenvolvidos com foco na educação superior, temos somente 2 trabalhos com foco 
no ensino médio e quatro que não tratam de um nível específico de ensino, ou seja, 
podem ser aplicados a diversos níveis. 
Figura 37 - Publicações por nível de ensino 
 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
165 
 
Modalidade de Ensino (Q3) 
Na Figura 38 pode-se ver a quantidade de trabalhos publicados por 
modalidade de ensino, aqui percebe-se que a grande maioria dos trabalhos 
apresentados não possuem foco em uma modalidade de ensino específica, podem 
ser utilizados qualquer uma das modalidades. Mas quanto aos trabalham que focam 
em uma modalidade específica percebe-se que a quantidade de trabalhos com foco 
no ensino híbrido é maior que os trabalhos com foco no ensino presencial, isso deve-
se ao fato de que o aumento do uso dos recursos tecnológicos tem levado as 
instituições educacionais investirem cada vez mais nesta modalidade de ensino.  
Figura 38 - Publicações por modalidade de ensino 
 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
Processo Educacional (Q4) 
Quanto aos processos educacionais que os modelos visam avaliar percebe-
se que o número de trabalhos que tratam de modelos de maturidade que avaliam 
vários processos educacionais e igual ao de modelos que avaliam os processos de 
aprendizagem e representam juntos a grande maioria dos processos avaliados. Outro 
processo que, também, aparece com uma certa frequência e o uso da Tecnologia da 





Figura 39 - Publicações por processos educacionais avaliados 
 
Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
 
A.4 CONCLUSÕES 
Esta revisão sistemática de literatura resultou em 33 artigos publicado em 31 
fontes de dados diferentes. Dos 33 artigos selecionados após a estágio 3 (seleção e 
filtragem de trabalhos (por critérios de inclusão e exclusão) definido por Arksey e 
O'Malley's (2005) serão analisados aqui somente 4 (quatro) artigos que tratam dos 
processos ligados a avaliação de processos diversos (que envolvem processos 
administrativos e pedagógicos) ligados ao ensino superior vistos no Quadro 14. 
Quadro 14 - Publicações que tratam de processos administrativos e/ou pedagógicos. 
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Fonte: resultados obtidos na revisão de literatura pela pesquisadora (2018) 
 
O trabalho de Galvis (2018), mesmo não tratando de um modelo de 
maturidade especifico foi selecionado neste estudo por se tratar de um trabalho que 
busca apoiar processos de tomada de decisão em instituições de ensino superior 
interessadas em utilizar o ensino híbrido como complemento a outras ecologias de 
aprendizagem. Explora fatores que podem influenciar a decisão de uma instituição de 
implementa-lo e aborda questões que devem ser respondidas a esse respeito. 
Destina-se a servir como um quadro para decisões estratégicas e tática. Este 
apresenta uma análise de como alcançar o processo de transformação institucional, 
incluindo como articular a modalidade de ensino híbrido com as abordagens 




O artigo de Chitra et al. (2015) apresenta a proposta de um modelo de 
maturidade que ajude instituição educacional a auto avaliar seu estágio de maturidade 
de adotar a nuvem educacional. O modelo proposto está baseado em seis 
componentes (Infraestrutura, Equipamentos, Recurso, Administrativo, Gerencial e 
Segurança). Este projeto de pesquisa, portanto, é importante para os tomadores de 
decisão e provedores tomarem decisão sobre a implementação da nuvem de 
educação, a fim de refinar seu ambiente educacional escolar.  
O trabalho de Haukijärvi (2014) apresenta um estudo de caso, do uso do 
eLearning Maturity Model (eMM) para a avaliação do ensino a distância em uma 
grande universidade finlandesa de ciências aplicadas. Nele o eMM foi considerado 
benéfico, embora tenha apresentado algumas críticas. Na avaliação do pesquisador 
o modelo é um pouco pesado, mais fornece uma visão abrangente e multinível do 
status atual dos processos que envolvem a educação a distância na instituição. 
Tratando, também, sobre o modelo descrito na trabalho anterior, o trabalho de 
Marshall (2013) que foi apresentado na 30th Annual conference on Australian Society 
for Computers in Learning in Tertiary Education, ASCILITE 2013 apresentou uma 
proposta de modelo de maturidade, o eLearning Maturity Model (eMM), que é um 
modelo de avaliação da maturidade de instituições de ensino superior que visa ajuda-
las a conviver com os desafios significativos que enfrentam frente a complexidade de 
diferentes tecnologias e modelos pedagógicos utilizados na educação a distância, 
tanto pela compreensão do estado de sua capacidade atual de aprendizagem 
eletrônica quanto pelo fornecimento de ferramentas para melhorar sistematicamente 
essa capacidade. A estrutura eMM inclui um extenso corpo de informações extraídas 
da literatura, mas também tem o objetivo de ajudar a identificar exemplos úteis de 
diferentes instituições, de modo que possam informar outras organizações que 
buscam ideias para sua própria situação.  
Ao final desta análise, pode-se perceber que não foi encontrado nenhum 
modelo de maturidade, especifico para a avaliação do ensino híbrido de forma 
sistêmica, mas foi encontrado um modelo de maturidade projetado para ajudar 
instituições de ensino superior a avaliar a maturidade de seu ensino a distância. O 
modelo e-MM já foi testado em mais de uma universidade é foi o modelo que mais se 
aproxima da questão de pesquisa desta tese que foi: como avaliar a maturidade de 
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uma dada instituição de ensino superior quanto à oferta de cursos baseados em 
modelos de ensino híbrido?  
Visando atender ao objetivo especifico 1 desta tese “Identificar processos e 
práticas citados na literatura científica associados à implantação e/ou utilização de 
modelos de ensino híbridos”, esta revisão de literatura aponta que o modelo de 
maturidade eLearning Maturity Model (eMM) proposto por Marshall (2013) poderá ser 
utilizado como base para a construção do MM-Híbrido. 
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APÊNDICE B - MODELO DE REFERÊNCIA DO MM-HÍBRIDO 
 
Neste apêndice são apresentadas as práticas associadas a cada processo. 
As práticas são descritas em termos de propósitos e resultados esperados. 
B.1 ÁREA DE PROCESSO APRENDIZAGEM 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Aprendizagem 
definida por dimensão. 
 
Processo A1 - Objetivos de aprendizagem orientam o design e a desenvolvimento. 
Quadro  15 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A1. 
Dimensão Práticas 
 A documentação do curso inclui uma declaração clara dos objetivos de aprendizagem. 
Os objetivos de aprendizado são explícitos nas atividades de aprendizado e avaliação, 
usando uma linguagem clara. Ver também: A8(1), D3(1) e O7(1). 
Os objetivos da aprendizagem estão ligados explicitamente a programas mais amplos ou 
objetivos institucionais. 
Os objetivos de aprendizagem visam o alcance de domínios cognitivos que vão além dos 
níveis básicos da Taxonomia de Bloom. 
As expectativas de carga de trabalho do curso e as tarefas de avaliação são consistentes com 
os objetivos de aprendizagem do curso. 
 Os modelos de documentação de curso exigem informações claras dos objetivos de 
aprendizagem. 
Os objetivos de aprendizagem orientam o design do ensino híbrido e as decisões de 
desenvolvimento referentes a conteúdo e atividades. Ver também: D3 (2). 
Os objetivos de aprendizagem orientam o design do ensino híbrido e as decisões de 
desenvolvimento em relação à tecnologia e à pedagogia. Ver também: D3(2), O6(2) e 
O7(2). 
As revisões institucionais monitoram as ligações entre os objetivos de aprendizagem do curso 
e os objetivos dos programas mais amplos ou objetivos institucionais. 
As revisões institucionais são orientadas pelos objetivos de aprendizado do curso ao avaliar a 
estrutura, o design e o conteúdo do curso. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são baseados 
em pesquisas de objetivos de aprendizagem eficazes e atividades associadas à metodologia. 
O design e desenvolvimento, de módulos, cursos e programas de ensino híbrido vinculam 
formalmente os objetivos de aprendizado aos planos estratégicos e operacionais institucionais. 
A equipe recebe assistência quando envolvida no design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: A7(2) 
 As políticas institucionais requerem que uma declaração formal e consistente dos 
objetivos de aprendizagem seja parte de toda a documentação do curso fornecida aos 
alunos. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para o desenvolvimento de objetivos de aprendizado que abordam toda a gama de 
resultados cognitivos apropriados à disciplina e abordagem pedagógica adequada. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre o uso de objetivos de aprendizado para orientar o design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: A6 (3) 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 






As políticas institucionais para o ensino híbrido são orientadas pelos objetivos institucionais de 
aprendizagem para os alunos. 
A equipe recebe uma base de pesquisa sobre objetivos de aprendizagem e atividades para 
serem usadas no ensino híbrido. 
 O cumprimento das políticas, normas e diretrizes que regem a incorporação de objetivos 
de aprendizagem no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido é monitorado regularmente. 
Uma variedade de métricas qualitativas e quantitativas é usada para avaliar o 
desempenho dos alunos em relação aos objetivos de aprendizagem do curso. 
Objetivos de aprendizagem do curso são regularmente monitorados para garantir que eles 
abordam todos os domínios cognitivos da Taxonomia de Bloom. 
Objetivos de aprendizagem do curso são regularmente monitorados para garantir que eles 
sejam eficazes. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A7(4), A8(4), 
D1(4), D2(4), D3(4), D4(4), D5(4), D6(4), S5(4), Q1(4), Q2(4), Q3(4), O1(4), O2(4), O3(4), 
O4(4), O5(4), O9(4) e R2 (4). 
Os custos e benefícios da entrega dos objetivos de aprendizagem do curso são monitorados 
regularmente. 
Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a eficácia das atividades do ensino 
híbrido. Ver também: A7(4). 
Feedback é recolhido regularmente da equipe sobre a eficácia das atividades do ensino 
híbrido. Ver também: A7(4). 
 Informações sobre o desempenho dos alunos quanto aos objetivos de aprendizagem 
orientam o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. 








Processo A2 - São fornecidos aos alunos mecanismos para interação com equipe de 
curso e outros alunos.  
Quadro  16 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A2. 
Dimensão Práticas 
 Os cursos oferecem uma variedade de mecanismos para interação entre equipe de 
cursos e alunos. Ver também: R1 (1). 
Os alunos recebem endereços de e-mail da equipe de curso. 
Os alunos recebem suporte técnico para todos os canais de comunicação em uso. Ver 
também: R1 (4) e R4 (4). 
 A documentação dos cursos descreve usos apropriados de diferentes canais de 
comunicação. Ver também: A4 (1), R1 (1) e R4 (1). 
Os alunos recebem documentação do curso descrevendo como diferentes canais de 
comunicação apoiarão seu aprendizado. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem 
um projeto de interação estruturado que incorpora uma variedade de canais de 
comunicação. Ver também: A4(2), A5(2), R1 (2) e R4 (2). 
As atividades dos cursos exigem o uso dos canais de comunicação diversos. Ver também: 
A4(2). 
A documentação dos cursos descreve o uso apropriado de diferentes canais de comunicação. 
Ver também: A4(1), R1 (2) e R4 (2). 
Os planos de entrega do curso incluem monitoramento regular dos canais de comunicação. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados 
por uma base de evidências pesquisadas de exemplos eficazes de comunicação e interação 
em cursos híbridos. 
Revisões institucionais monitoram a eficácia dos projetos de interação e canais de 
comunicação. 
 As políticas institucionais definem requisitos para a capacidade de resposta da equipe à 
comunicação do aluno. 
Políticas institucionais definem requisitos para que a equipe de curso apoie o 
envolvimento do aluno por meio de diferentes tipos de interação. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre formas eficazes de usar os canais de comunicação para apoiar o aprendizado dos 
alunos. 
Canais de comunicação padrão são fornecidos em todos os cursos. 
Políticas institucionais definem requisitos para o uso adequado de canais de comunicação. Ver 
também: A4(3), R1 (3) e R4 (3). 
A equipe de curso recebe uma base de evidências pesquisadas de atividades eficazes de 
comunicação e interação. 
 O uso de canais de comunicação pelos alunos e equipe é monitorado regularmente. Ver 
também: A4 (4), R1 (4) e R4 (4). 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia do uso dos diferentes 
canais de comunicação. Ver também: A4 (4) e R1 (4). 
Feedback é coletado regularmente da equipe de curso sobre a eficácia do uso dos 
diferentes canais de comunicação. Ver também: A4(4) e R1 (4). 
O impacto do uso de canais de comunicação na aprendizagem dos alunos é monitorado 
regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros dos canais de comunicação são monitorados regularmente. 
Ver também: A4 (4) e R1 (4). 
 Informações sobre interação entre alunos e professores orientam a escolha de recursos 
dos canais de comunicação. Ver também: A4(5) e A5(5). 
Informações sobre a interação entre alunos e corpo docente orientam o treinamento e a 
escolha de recursos. Ver também: A4(5) e A5(5). 
Informações sobre interação entre alunos e corpo docente orientam a reutilização de atividades 
efetivas de ensino e aprendizagem. 
Informações sobre interação entre alunos e corpo docente orientam o planejamento estratégico 










Processo A3 - Os alunos são capacitados para o desenvolvimento de habilidades 
para trabalhar com recursos digitais. 
Quadro  17 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A3. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos recebem descrições explícitas das relações entre componentes e atividades 
do curso. 
Os cursos incluem oportunidades para os alunos aprenderem o uso de recursos digitais 
e pedagógicos. Ver também: O6 (1) e O7 (1). 
Os alunos recebem suporte e treinamento de habilidades para atuação no ensino híbrido por 
meio de diversos canais de comunicação. 
As atividades do curso proporcionam aos alunos oportunidades de feedback consistentes sobre 
suas habilidades para atuarem no ensino híbrido. 
 
A equipe de suporte fornece aos alunos assistência no desenvolvimento de habilidades 
para atuação no ensino híbrido. 
As avaliações das capacidades individuais dos alunos para atuarem no ensino híbrido guiam as 
atividades e o apoio durante o restante do curso. 
 As políticas institucionais exigem que as tarefas de avaliação sejam projetadas para 
apoiar o desenvolvimento incremental das habilidades e capacidades dos alunos para o 
ensino híbrido. Ver também: A8 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para o desenvolvimento de atividades de aprendizagem que apoiam o desenvolvimento 
incremental das habilidades dos alunos para o ensino híbrido. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
avaliar as habilidades dos alunos para atuarem no ensino híbrido. 
Políticas institucionais definem recursos de suporte para ajudarem os alunos a atuarem no 
ensino híbrido. 
 O cumprimento de políticas, normas e diretrizes que regem o uso de atividades de 
aprendizado que progressivamente desenvolvem as capacidades dos alunos para 
atuarem no ensino híbrido é monitorado regularmente. Ver também: A8 (4). 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia das instalações de apoio. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia das instalações de s apoio. 
As habilidades dos alunos para trabalharem com o ensino híbrido são monitoradas 
regularmente. 
O uso das instalações de apoio pelo aluno é monitorado regularmente. 
O impacto das instalações de apoio nas habilidades dos alunos para trabalharem com o ensino 
híbrido é monitorado regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de suporte ao ensino híbrido são 
monitorados regularmente. Ver também: D1 (4) e S1 (4). 
 As informações sobre o uso de atividades de aprendizado que progressivamente 
constroem as capacidades dos alunos orientam o design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido. 
As informações sobre o uso de atividades de aprendizado que progressivamente constroem as 
capacidades dos alunos orientam a reutilização de atividades efetivas de ensino e 
aprendizagem. 
Informações sobre as habilidades dos alunos para trabalharem com o ensino híbrido orientam o 
planejamento estratégico para o ensino híbrido. Ver também: A8 (5). 
As informações sobre o uso de atividades de aprendizado que progressivamente constroem as 










Processo A4 - O tempo de comunicação entre a equipe de curso e os alunos é 
adequado. 
Quadro  18 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A4. 
Dimensão Práticas 
 A documentação do curso fornece os tempos de resposta esperados pelos alunos ao 
usarem os canais de comunicação. 
A documentação dos cursos descreve usos apropriados de diferentes canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), R1 (1) e R4 (1). 
A documentação dos cursos descreve os tipos de respostas que a equipe de professores 
fornecerá por meio de diferentes canais de comunicação. 
 Canais de comunicação são monitorados para garantir uma resposta oportuna aos 
alunos. Ver também: R4 (2). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem 
um projeto de interação estruturado que incorpora uma variedade de canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A5 (2), R1 (2) e R4 (2). 
As tarefas de avaliação estão explicitamente conectadas aos canais de comunicação. 
A documentação do curso prevê "carga horária de trabalho virtual” para o corpo docente. 
As atividades do curso exigem o uso dos canais de comunicação diversos. Ver também: A2 (2) 
 As políticas institucionais definem expectativas para as respostas da equipe às 
comunicações dos alunos. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) 
sobre o uso de canais de comunicação para se envolver na comunicação efetiva e 
oportuna com os alunos. Ver também: R1 (3), R3 (3) e R4 (3). 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los a 
fazer uso efetivo do feedback da equipe em seu aprendizado. Ver também: A5 (3), A8 (3) e 
Q1(3). 
Políticas institucionais definem requisitos para o uso adequado de canais de comunicação. Ver 
também: A2(3), R1 (3) e R4 (3). 
Políticas institucionais definem requisitos para proteger a privacidade da informação digital. 
Políticas institucionais definem requisitos para o cumprimento de leis e contratos de 
propriedade intelectual. 
 O uso de canais de comunicação pelos alunos e equipe é monitorado regularmente. Ver 
também: A2 (4), R1 (4) e R4 (4). 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia do uso dos diferentes 
canais de comunicação. Ver também: A2 (4) e R1 (4). 
Feedback é coletado regularmente da equipe de curso sobre a eficácia do uso dos 
diferentes canais de comunicação. Ver também: A2(4) e R1 (4). 
Os custos e benefícios financeiros dos canais de comunicação são monitorados regularmente. 
Ver também: A2 (4) e R1 (4). 
 Informações sobre a interação entre alunos e corpo docente orientam o treinamento e o 
apoio a recursos. Ver também: A2 (5) e A5 (5). 
Informações sobre interação entre alunos e corpo docente são utilizadas para identificar 
estratégias efetivas de comunicação a serem reutilizadas. Ver também: A5 (5), R1 (5), R3 
(5) e R4 (5). 
Informações sobre interação entre alunos e professores orientam o planejamento e escolha de 
recursos de canais de comunicação. Ver também: A2 (5) e A5 (5). 
Informações sobre interação entre alunos e corpo docente orientam o planejamento estratégico 










Processo A5 - Os alunos recebem feedback sobre seu desempenho nos cursos. 
Quadro  19 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A5. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos recebem feedback além das notas atribuídas para o trabalho avaliado. 
Os alunos recebem feedbacks motivacionais. 
Os alunos recebem feedbacks que reforçam o aprendizado. 
Os alunos recebem feedbacks que corrigem erros e fornecem informações contextualizadas. 
Uma variedade de canais de comunicação é usada para fornecer feedbacks aprofundados e 
contextualizados. 
 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem 
um projeto de interação estruturado que incorpora uma variedade de canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A4 (2), R1 (2) e R4 (2). 
Os cursos incluem tarefas de avaliação projetadas com oportunidades estruturadas de 
feedback e reflexão. 
Os alunos recebem documentação do curso descrevendo o feedback que podem esperar da 
equipe. 
Os alunos recebem as rubricas de avaliação antes de enviar o trabalho para correção. 
 As políticas institucionais definem requisitos para a qualidade e o tipo de feedback a ser 
fornecido aos alunos. Ver também: S3 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre como usar o feedback para melhorar o aprendizado dos alunos. Ver também: A8 
(3). 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los 
a fazer uso efetivo do feedback da equipe em seu aprendizado. Ver também: A4 (3), A8 (3) 
e Q1 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como usar o feedback de avaliação formativa e somativa. 
 Feedback fornecido em resposta ao trabalho do aluno é monitorado regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia do feedback fornecido. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia dos mecanismos de 
feedback e apoio ao aluno. 
Os custos financeiros e os benefícios dos mecanismos de feedback são monitorados 
regularmente. 
 Informações sobre o tipo e a qualidade do feedback e a satisfação do aluno com 
feedback orientam o treinamento e alocação de recursos. Ver também: A2 (5) e A4 (5) 
Informações sobre tipo e qualidade de feedback e satisfação do aluno com feedback, são 
usadas para identificar estratégias de feedback eficazes para reutilização. Ver também: 
A4 (5). 
Informações sobre tipo e qualidade de feedback e satisfação do aluno com o feedback orientam 
o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
As informações sobre o tipo e a qualidade do feedback e a satisfação do aluno com feedback 
orientam o recrutamento de recursos dos canais de comunicação. Ver também: A2 (5) e A4 (5). 
Informações sobre o tipo e a qualidade do feedback e a satisfação do aluno com feedback 










Processo A6 – Os alunos recebem suporte para pesquisa e desenvolvimento de 
habilidades ligadas à alfabetização informacional. 
Quadro  20 – Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A6. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos recebem uma descrição da variedade de fontes de informação disponíveis. 
Os alunos recebem suporte sobre informações referentes a habilidades de pesquisa. 
Os alunos recebem informações sobre como acessar o conteúdo do curso. 
Os alunos recebem listas de pontos de partida para suas próprias atividades de pesquisa e 
coleta de informações. 
 Os alunos de todos os cursos recebem letramento informacional e oportunidades de 
desenvolvimento de habilidades de pesquisa. 
As rubricas de avaliação incluem critérios que refletem a qualidade da pesquisa de 
alunos e o uso de informações. 
Os alunos recebem informações de contato da equipe designada da biblioteca. Ver também: 
S2 (2). 
Resumos de recursos úteis da biblioteca são fornecidos na documentação do curso ou 
disciplina. Ver também: S2 (2). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados 
por uma base de evidências de pesquisadas. Ver também: A7 (2) e D3 (2). 
A documentação do curso fornece orientação aos alunos sobre questões de propriedade 
intelectual e plágio. 
A equipe de professores recebe sistemas de detecção de plágio. Ver também: L8 (2) e S6 (2) 
 As políticas institucionais definem expectativas para os alunos de pesquisa e 
letramento informacional. 
As equipes de ensino recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre o uso das instalações da biblioteca para apoiar a pesquisa de alunos e o 
desenvolvimento de conhecimentos sobre letramento informacional. 
Normas de padronização de bibliografia e citações são definidos e fornecidos aos 
alunos e aos funcionários, juntamente com exemplos e treinamento em seu uso. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
orientar o uso das informações pelos alunos para evitar plágio e uso indevido de propriedade 
intelectual. Ver também: A8 (3) 
Políticas institucionais definem expectativas de que os cursos incluem atividades de pesquisa. 
Políticas institucionais definem como a informação digital é retida e acessada. Ver também: 
D7 (3) e O4 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o 
uso de objetivos de aprendizado para orientar o design e desenvolvimento de módulos, cursos 
e programas de ensino híbrido. Ver também: A1 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A7 
(3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), R2 (3) e R4 
(3). 
 A capacidade dos alunos de realizar pesquisas efetivas é monitorada regularmente. 
Feedback dos alunos, sobre a eficácia dos serviços de letramento informacional e apoio 
a pesquisa, é recolhido regularmente. 
Feedback da equipe, sobre a eficácia dos serviços de letramento informacional e apoio 
a pesquisa, é recolhido regularmente. 
A capacidade dos alunos de acessar conteúdo digital é monitorada regularmente. 
O uso de informações digitais pelos alunos é monitorado regularmente. 
Os custos financeiros e os benefícios dos serviços de letramento informacional e apoio a 
pesquisa são monitorados regularmente. 
 Informações sobre a possibilidade de os alunos acessarem e avaliarem conteúdo e 
conduzirem pesquisas orienta o treinamento. 
Informações sobre a eficácia dos recursos e ferramentas de informação orientam o 
design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Informações sobre a capacidade dos alunos de usar recursos de informações digitais orientam 
o treinamento. 
Informações sobre a eficácia dos recursos e ferramentas de informação orientam o 









Processo A7 - Atividades e projetos de aprendizagem envolvem ativamente os 
alunos. 
Quadro  21 – Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A7 
Dimensão Práticas 
 As atividades de aprendizado são projetadas para incentivar a análise e o 
desenvolvimento de habilidades. 
Os alunos têm a oportunidade de descrever e refletir sobre seu próprio aprendizado. Ver 
também: R2 (1). 
Os alunos são capazes de integrar experiências e conhecimentos anteriores nas atividades e 
tarefas do curso. 
Os alunos têm oportunidade de realizar tarefas de aprendizagem cooperativa e colaborativa. 
Ver também: R2 (1) 
As atividades e tarefas de aprendizado são colocadas dentro de um contexto autêntico para o 
aprendizado do aluno. 
 A documentação dos cursos descreve as pedagogias usadas no curso híbrido. Ver 
também: O7 (2) e R2 (2) 
O design e desenvolvimento de atividades dos cursos híbridos é guiado pela 
necessidade de criar o envolvimento do aluno. Ver também: R2 (2) 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados 
pela necessidade de construir um contexto autêntico para a aprendizagem dos alunos. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados por 
uma base de evidências pesquisadas. Ver também: A6 (2) e D3 (2) 
A equipe recebe assistência quando envolvida no design e desenvolvimento de módulos, cursos 
e programas de ensino híbrido. Ver também: A1 (2) 
 A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para projetar, desenvolver e entregar atividades de aprendizado que envolva ativamente 
os alunos. 
As políticas institucionais exigem que os cursos sejam criados para construir e desenvolver o 
engajamento dos alunos. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3) e O9 (3), R2 (3) e 
R4 (3). 
 O cumprimento das políticas, normas e diretrizes que regem a incorporação de atividades 
de aprendizagem que envolve ativamente os alunos no design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido é monitorado regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia das atividades de 
aprendizagem dos cursos híbridos. Ver também: A1 (4). 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia das atividades de 
aprendizagem dos cursos híbridos. Ver também: A1 (4). 
O envolvimento dos alunos é monitorado regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A8 (4), 
D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), O4 
(4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Os custos e benefícios financeiros das atividades dos cursos híbridos são monitorados 
regularmente. 
 Informações sobre o engajamento ativo de alunos com atividades de aprendizagem de 
cursos orientam o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. 
O engajamento ativo de alunos como aprendizes orienta o planejamento estratégico 









Processo A8 – A avaliação é projetada para facilitar a construção progressivamente 
das competências dos alunos.  
Quadro  22 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A8. 
Dimensão Práticas 
 As avaliações são descritas em termos de objetivos e requisitos do curso e do programa. 
Ver também: A1 (1), D3 (1) e O7 (1). 
Os alunos têm a oportunidade de discutir as tarefas de avaliação entre si e com os 
professores antes de realizá-las. Ver também: R1 (1) e R3 (1). 
Os alunos têm a oportunidade de praticar tarefas de avaliação antes de realizar o trabalho 
marcado. 
Os alunos recebem feedback oportuno durante o desenvolvimento de trabalhos avaliativos. 
Uma gama de formatos de avaliações é usada nos cursos híbridos. 
 A documentação do curso fornece aos alunos uma descrição do programa de avaliação e 
a relação entre as tarefas de avaliação individual e outras atividades de aprendizagem. 
Ver também: R3 (2) 
O programa de avaliação é projetado para fazer uso efetivo e consistente de tecnologias 
usadas em outras atividades do curso. 
O programa de avaliação é projetado para desenvolver as habilidades e a experiência dos 
alunos em trabalhos anteriores. 
Existe uma relação explícita entre as avaliações individuais e outras atividades planejadas. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados por 
uma base de evidências pesquisadas sobre avaliações realizadas em cursos híbridos.  
As tarefas de avaliação fornecem orientação para os alunos sobre questões de propriedade 
intelectual e plágio. 
A equipe de professores recebe sistemas de detecção de plágio. 
 As políticas institucionais exigem que os programas de avaliação dos cursos híbridos 
ofereçam tempo suficiente para o feedback dos alunos e da reflexão. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para elaborar programas de avaliação eficazes. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
orientar o uso das informações pelo aluno para evitar plágio e uso indevido de propriedade 
intelectual. Ver também: A6 (3). 
As políticas institucionais exigem que as tarefas de avaliação sejam projetadas para apoiar o 
desenvolvimento incremental das habilidades dos alunos. Ver também: A3 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como usar o feedback para melhorar o aprendizado dos alunos. Ver também: A5 (3). 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los a fazer 
uso efetivo do feedback da equipe em seu aprendizado. Ver também: A4 (3), A5 (3) e Q1 (3). 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre avaliação no ensino híbrido. 
 Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia das atividades de 
avaliação. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia das atividades de avaliação. 
As políticas, normas e diretrizes que regem a inclusão de atividades de aprendizado que 
progressivamente constroem as capacidades dos alunos no design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido é regularmente monitorada. Ver também: A3 
(4). 
As cargas de trabalho dos alunos são monitoradas regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 (4), D1 
(4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), O4 (4), 
O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Os custos e benefícios financeiros das atividades de avaliação são monitorados regularmente. 
 Informações sobre o uso de atividades de avaliação que constroem progressivamente as 
capacidades dos alunos orientam o design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido. 
Informações sobre as habilidades dos alunos orientam o planejamento estratégico dos cursos 









Processo A9 - Os trabalhos dos alunos estão sujeitos a prazos e horários 
especificados. 
Quadro  23 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A9. 
Dimensão Práticas 
 São fornecidos aos alunos, antes da inscrição, detalhes da carga de trabalho e do 
tempo necessário de dedicação ao curso. 
São fornecidos prazo e informação de tempo necessário de dedicação ao curso como 
parte da documentação do curso. 
As relações entre as atividades do curso são explícitas e lógicas. 
Prazo e informações de tempo de dedicação ao curso são repetidos ao longo da 
documentação do curso. 
Os alunos recebem lembretes regulares dos prazos futuros. 
 A documentação do curso fornece um cronograma para as principais atividades e 
prazos associados. 
A extensão e o momento das atividades são orientados pelas informações de carga de 
trabalho dos alunos. 
A documentação do curso fornece um processo explícito para negociar as variações 
nos cronogramas e prazos. 
Os alunos recebem apoio no desenvolvimento de habilidades de gerenciamento de tempo. 
 Políticas institucionais definem expectativas de tempo de dedicação para o 
planejamento das atividades nos cursos. 
As equipes de ensino recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para projetar esquemas eficientes de horários e carga de trabalho. 
Políticas institucionais exigem a comunicação clara aos alunos de prazos e horários. 
 A informação da carga de trabalho do estudante é monitorada regularmente. 
Recolhido regularmente feedback dos alunos sobre a eficácia dos horários e prazos. 
Recolhido regularmente feedback da equipe sobre a eficácia dos horários e prazos. 
O cumprimento das políticas, normas e diretrizes que regem a calendarização das atividades 
de aprendizagem é monitorado regularmente. 
 Informações sobre o trabalho e as implicações do calendário de atividades de 
aprendizagem orientam o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas 
de ensino híbrido. 
Informações sobre as cargas de trabalho dos alunos e as restrições de horários orientam o 










Processo A10 - Os cursos são projetados para oferecer suporte a estilos e tempos 
de aprendizagem diversos 
Quadro  24 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo A10. 
Dimensão Práticas 
 E relatado aos alunos os mecanismos de apoio à diversidade e incentivo a utilização 
das alternativas oferecidas.  
Uso consistente de uma variedade de atividades de ensino e aprendizagem nos cursos. Ver 
também: D4 (1) e R2 (1) 
Uso consistente de uma variedade de mídias nos cursos. Ver também: D4 (1). 
A documentação e as atividades do curso evitam preconceitos e estereótipos inapropriados. 
 A documentação do curso fornece o procedimento a serem seguidos se os elementos 
do curso não atenderem às necessidades individuais dos alunos. Ver também: D4 (2). 
São fornecidos assistência aos professores no design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido que incentiva e apoia a diversidade. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem testes formais e revisão do apoio à diversidade com os alunos 
participantes. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido exigem o uso 
de uma variedade de mídias e atividades. 
Revisões institucionais monitoram o apoio à diversidade de alunos. 
Os alunos recebem suporte explícito de apoio à diversidade. 
As atividades de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
são guiadas por uma base de evidências pesquisadas de questões e requisitos de 
diversidade. 
 Políticas, padrões e diretrizes de diversidade são fornecidos a toda a equipe e alunos. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre a diversidade de alunos ao projetar desenvolver os cursos híbridos. 
As políticas institucionais proíbem o uso de preconceitos e estereótipos culturais 
inadequados. 
A diversidade estudantil é explicitamente abordada em estratégias institucionais para o ensino 
híbrido. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre questões ligadas aos requisitos de 
diversidade. 
 As políticas, normas e diretrizes que regem a diversidade em cursos híbridos é 
monitorada regularmente. 
Recolhido regularmente feedback dos alunos sobre a eficácia das tarefas e atividades 
no apoio à diversidade. 
Recolhido regularmente feedback da equipe sobre a eficácia das tarefas e atividades no 
apoio à diversidade. 
O desempenho de alunos com diversas origens e capacidades é monitorado regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de apoio à diversidade são monitorados 
regularmente. 
 As informações sobre a eficácia do apoio à diversidade são usadas para orientar o 
planejamento de iniciativas de cursos híbridos. 
Os requisitos de diversidade orientam a seleção e implementação de novas tecnologias 
para os cursos híbridos. 
Informações sobre a extensão do apoio à diversidade são usadas para orientar o 









B.2. ÁREA DE PROCESSO DESENVOLVIMENTO 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Desenvolvimento 
definida por dimensão. 
 
Processo D1 - A equipe de professores recebe suporte para a criação e 
desenvolvimento de cursos no modelo de ensino híbrido. 
Quadro  25 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D1. 
Dimensão Práticas 
 Assistência ao design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido está disponível para a equipe dos cursos. 
 O suporte técnico ao design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido é formalmente programado. Ver também: D2 (2) e S5 (2) 
A equipe de professores é reconhecida e recompensada por seu envolvimento com 
iniciativas inovadoras de ensino híbrido. Ver também: S5 (2), Q2 (2) e O9 (2). 
As avaliações formais de risco das habilidades da equipe e o planejamento de mitigação são 
requeridos no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Ver também: D2 (2) e S5 (2) 
A equipe especializada apoia o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido. Ver também: D2 (2) e S5 (2) 
 As políticas institucionais definem o apoio e a assistência disponíveis para o pessoal 
docente para o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. 
Os professores têm acesso a suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Ver também: D2 (3) e S5 (3). 
A equipe de professores recebe ferramentas de projeto (incluindo contratos e licenças 
padrão, listas de verificação e procedimentos de controle de qualidade) para o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D2 
(3), D3 (3), D6 (3) e S5 (3). 
A equipe de suporte recebe padrões e diretrizes que cobrem aspectos técnicos e pedagógicos 
do design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: 
D2 (3) e S5 (3). 
A alocação formal de suporte técnico no ensino híbrido é abordada no design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D2 (3) 
As questões pedagógicas são tratadas formalmente nos procedimentos de concepção e 
desenvolvimento de cursos híbridos. Ver também: D2 (3) e S5 (3). 
O licenciamento e o uso da propriedade intelectual são formalmente abordados nos 
procedimentos de projeto e desenvolvimento de cursos híbridos. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), O9 (3), R2 (3) 
e R4 (3). 
Os requisitos de suporte técnico da equipe são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia para apoiar o ensino híbrido. Ver também: D2 (3), S5 (3) e S6 (3). 
 O uso pela equipe de modelos, materiais de apoio ao projeto e procedimentos de 
controle de qualidade durante o design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido são monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão 
sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver 
também: A1 (4), A7 (4), A8 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), 







Feedback é coletado regularmente a partir da avaliação da eficácia do design e 
desenvolvimento de curso híbrido. 
O uso do suporte técnico pela equipe de ensino de cursos híbridos é monitorado 
regularmente. 
O uso de apoio e assistência pedagógica pela equipe de ensino é monitorado regularmente. 
Ver também: S5 (4) e S6 (4) 
A eficácia das pedagogias de apoio ao ensino híbrido é monitorada regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de suporte ao ensino híbrido são 
monitorados regularmente. Ver também: A3 (4) e S1 (4) 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 
também: D2 (4), S5 (4), S6 (4), O1 (4), O3 (4), O5 (4) e O9 (4). 
 Informações sobre a eficácia do suporte ao design e desenvolvimento orientam o 
planejamento estratégico e operacional do ensino híbrido. Ver também: D3 (5) e S5 (5) 
A avaliação formal das habilidades da equipe de ensino orienta o fornecimento de recursos 
para o suporte aos cursos híbridos. Ver também: D3 (5) 
A informação sobre a eficácia das tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido orienta 
o fornecimento de apoio aos cursos híbridos. Ver também: D3 (5) 
Os procedimentos de implantação de tecnologia abordam formalmente o fornecimento de 
recursos para o suporte aos cursos híbridos. Ver também: D3 (5) e S5 (5) 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas 
regularmente para refletir o uso e as necessidades de suporte da tecnologia para os cursos 






Processo D2 - O design e desenvolvimento do curso são guiados pelos 
procedimentos associados ao modelo de ensino híbrido. 
Quadro  26 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D2. 
Dimensão Práticas 
 Padrões de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 




 Padrões e procedimentos para mudança de pedagogias orientam o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
O suporte técnico ao design e desenvolvimento é formalmente programado durante o projeto e 
desenvolvimento de cursos híbridos. Ver também: D1 (2) e S5 (2) 
A equipe especializada apoia o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido. Ver também: D1 (2) e S5 (2) 
As avaliações formais de risco das habilidades da equipe e o planejamento de mitigação são 
requeridos no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver 
também: D1 (2) e S5 (2) 
Acordos formais que abrangem a propriedade intelectual são abordados nos procedimentos de 
design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
 As equipes de suporte recebem padrões e diretrizes que cobrem aspectos técnicos e 
pedagógicos do projeto e desenvolvimento de cursos híbridos. Ver também: D1 (3) e 
S5(3) 
Os professores têm acesso a suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver 
também: D1 (3) 
São fornecidos aos professores ferramentas de apoio (incluindo contratos e licenças 
padrão, listas de verificação e procedimentos de garantia de qualidade) para o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 (3), 
D3 (3), D6 (3) e S5 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o 
desenvolvimento de recursos para cursos híbridos que desestimulam o plágio de alunos e o 
mau uso da propriedade intelectual. 
A alocação formal de suporte técnico no ensino híbrido é abordada no design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 (3) 
As questões pedagógicas são tratadas formalmente nos procedimentos de design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1(3) e 
S5(3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre atividades de avaliação no ensino 
híbrido. Ver também: A6 (3), A7 (3), D1 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), 
O5 (3) e O9 (3). 
Os requisitos de suporte técnico da equipe são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D1 (3), S5 (3) e S6 (3).) 
 O uso pela equipe de procedimentos e padrões para o ensino híbrido durante o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são monitorados 
regularmente. 
Feedback é recolhido regularmente a partir de dados sobre a eficácia dos procedimentos 
e padrões para o ensino híbrido. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 (4), A8 
(4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), O4 (4), 
O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Os custos e benefícios financeiros dos procedimentos e padrões do ensino híbrido são 
monitorados regularmente. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 










 Informações sobre a eficácia dos procedimentos e padrões de cursos híbridos são 
usadas para orientar o planejamento estratégico e operacional do ensino híbrido. 
Informações sobre as habilidades do corpo docente orientam o conteúdo dos padrões e 
procedimentos institucionais para o ensino híbrido. 
Os procedimentos de implantação de tecnologia de apoio ao ensino híbrido abordam 
formalmente as mudanças nos procedimentos e padrões para o ensino híbrido. 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente para 






Processo D3 - Os cursos são planejados para atender aos objetivos pedagógicos 
ligando os conteúdos e o uso de tecnologia. 
Quadro  27 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D3. 
Dimensão Práticas 
 As atividades, o conteúdo e a avaliação usados no design e desenvolvimento dos 
cursos híbridos estão vinculados a declarações de resultados de aprendizado comuns. 
Ver também: A1 (1), A8 (1) e O7 (1). 
Um plano explícito abrange as decisões pedagógicas e tecnológicas tomadas durante o 
processo de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. 
Um plano explícito orienta a comunicação aos alunos sobre as relações entre os elementos do 
curso. 
 Os objetivos de aprendizagem orientam as decisões de design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido referentes ao uso de conteúdos e 
atividades. Ver também: A1 (2) 
Revisões institucionais monitoram documentos de design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Os objetivos de aprendizagem orientam as decisões de design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido referentes ao uso de tecnologia e 
pedagogia. Ver também: A1 (2), O6 (2) e O7 (2). 
Procedimentos formais e normas para o ensino híbrido orientam o design e desenvolvimento 
de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
O feedback do aluno orienta o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido. 
Os objetivos de aprendizagem são definidos antes do design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são guiados 
por uma base de evidências de pesquisadas. Ver também: A6 (2) e A7 (2) 
 As políticas institucionais exigem que uma descrição das relações explícitas entre os 
elementos do curso faça parte de toda a documentação do curso fornecida aos alunos. 
As políticas institucionais exigem que uma declaração formal de objetivos de 
aprendizagem seja usada como ponto de partida para o design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para criar justificativas de projeto que vincule efetivamente os resultados da 
aprendizagem com as pedagogias, o conteúdo e as tecnologias utilizadas. 
A equipe de professores recebe ferramentas de projeto (incluindo contratos e licenças padrão, 
listas de verificação e procedimentos de controle de qualidade) para o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 (3), D2 
(3), D6 (3) e S5 (3). 
A equipe recebe informações sobre como as tecnologias de apoio ao ensino híbrido suportam 
uma série de resultados cognitivos dos alunos. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre atividades de avaliação no ensino 
híbrido.  Ver também: A6 (3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 
(3), O5 (3), O9 (3), R2 (3) e R4 (3). 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
criar justificativas de design alinhadas com o ensino híbrido institucional. 
 O cumprimento das políticas, normas e diretrizes que regem os vínculos explícitos 
entre pedagogias, conteúdo e tecnologias no design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido é monitorado regularmente. 
A conscientização dos alunos sobre as relações entre os elementos do curso e os 
objetivos de aprendizagem é monitorada regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem uma 
revisão formal pós-entrega. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 







Os custos e benefícios financeiros das tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido 
são monitorados regularmente. 
 Informações sobre mudanças na população estudantil são usadas para orientar as 
atividades de planejamento de iniciativas de ensino híbrido. 
Informações sobre a eficácia do suporte ao design e desenvolvimento orientam o 
planejamento estratégico e operacional do ensino híbrido. Ver também: D1 (5) e S5 (5) 
Informações sobre a eficácia do suporte ao design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido orientam a alocação de recursos para suporte. 
A avaliação formal das habilidades da equipe de ensino orienta o fornecimento de recursos para o suporte 
ao ensino híbrido. Ver também: D1 (5) 
A informação sobre a eficácia das tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido orientam o 
fornecimento de apoio aos cursos híbridos. Ver também: D1 (5) 
Os procedimentos de implantação de tecnologia de apoio ao ensino híbrido abordam formalmente o 
fornecimento de recursos para o suporte aos cursos híbridos. Ver também: D1 (5) e S5 (5) 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas regularmente para 
refletir o uso e as necessidades de suporte da tecnologia de apoio ao ensino híbrido em mutação. Ver 






Processo D4 - Os cursos são projetados para apoiar alunos com deficiências. 
Quadro  28 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D4. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos contam com mecanismos de apoio à acessibilidade e encorajaram a fazer 
uso das alternativas fornecidas. 
Uso consistente de uma variedade de atividades de ensino e aprendizagem nos cursos. Ver 
também: A10 (1) e R2 (1). 
Uso consistente de uma variedade de mídias nos cursos. Ver também: A10 (1) 
 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são 
guiados pela necessidade de garantir que as atividades de aprendizagem sejam 
acessíveis. 
A documentação do curso fornece o procedimento a seguir se os elementos do curso 
não atenderem às necessidades individuais dos alunos. Ver também: A10 (2) 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem testes formais e revisão do apoio à acessibilidade com os 
alunos participantes. 
Revisões institucionais monitoram o suporte de acessibilidade do estudante. 
Os alunos recebem facilidades de suporte de acessibilidade explícitas. 
Avaliações de risco formais do apoio à acessibilidade do estudante e do planejamento de 
mitigação são exigidas pelo procedimento de design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido. 
 As políticas institucionais definem os requisitos para apoiar a acessibilidade durante o 
design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
As políticas de acessibilidade são fornecidas a toda a equipe e alunos. 
As equipes de ensino recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre o apoio à acessibilidade quando envolvidos no design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre iniciativas de acessibilidade 
eficazes e atividades ligadas ao ensino híbrido. 
Os requisitos de suporte de acessibilidade são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. 
 A eficácia dos modelos de cursos híbridos, os materiais de apoio ao projeto e os 
procedimentos de garantia de qualidade da acessibilidade dos cursos são monitorados 
regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre o suporte de acessibilidade aos 
recursos. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia do apoio a alunos com 
deficiência. 
O cumprimento das políticas, normas e diretrizes que regem a acessibilidade é monitorado 
regularmente. 
Os custos financeiros e os benefícios do suporte de acessibilidade são monitorados 
regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
 Informações sobre a eficácia do apoio à acessibilidade orientam o planejamento 
estratégico do ensino híbrido. 
Os requisitos de acessibilidade orientam a seleção e implementação de tecnologias de 
apoio ao ensino híbrido. 
Informações sobre a extensão do suporte à acessibilidade são usadas para orientar o 
planejamento de iniciativas de cursos híbridos. 
As avaliações de riscos institucionais e as estratégias de mitigação são atualizadas 










Processo D5 - Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos 
digitais são confiáveis, robustos e suficientes. 
Quadro  29 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D5. 
Dimensão Práticas 
 Problemas de desempenho, confiabilidade e suporte de tecnologia são explicitamente 
abordados ao implementar a infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido. 
Todas as informações digitais do usuário são armazenadas em um sistema de backup 
validado. Ver também: S6 (2) e O4 (2) 
As decisões para adicionar novos elementos de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido são 
guiadas pela capacidade da nova tecnologia de se integrar à infraestrutura pré-existente. 
 Avaliações de risco formais da infraestrutura de apoio ao ensino híbrido e do 
planejamento de mitigação são exigidas pelos procedimentos de design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: R1 
(2). 
Todos os elementos da infraestrutura do ensino híbrido são auditados regularmente 
para garantir a validade dos backups e procedimentos de recuperação de desastres. 
A seleção de tecnologias usadas na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido é 
guiada por informações de confiabilidade. 
A avaliação formal da confiabilidade e suporte da tecnologia é exigida pelos procedimentos de 
design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
A seleção de tecnologias utilizadas na infraestrutura física do ensino híbrido é guiada por um 
plano institucional. 
A seleção de tecnologias usadas na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido é guiada 
pelo apoio formal à inovação e experimentação. 
A implementação de novos elementos de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido é orientada 
pela interoperabilidade da nova tecnologia com a infraestrutura pré-existente. 
As modificações na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido são guiadas por uma 
estratégia formal de avaliação e mitigação de riscos. 
São realizadas atualização e manutenção regular e sistemática de todos os elementos da 
infraestrutura de apoio ao ensino híbrido. 
 As tecnologias usadas na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido estão sujeitas 
a acordos de nível de serviço regularmente revisados que consideram explicitamente o 
impacto da tecnologia no aprendizado dos alunos. 
As modificações na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido são guiadas por estratégias 
institucionais para o ensino híbrido e planos tecnológicos. 
Os requisitos de confiabilidade e suporte são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. 
Os contratos de nível de serviço são usados para definir os requisitos de suporte e 
desempenho das tecnologias de apoio ao ensino híbrido. 
Modificações na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido são guiadas por padrões de 
interoperabilidade. 
A equipe é fornecida com uma base de evidências pesquisadas de iniciativas eficazes de 
infraestrutura apoio ao ensino híbrido. 
 O desempenho das tecnologias usadas na infraestrutura física de apoio ao ensino 
híbrido é monitorado automaticamente. 
Avaliações de risco de infraestrutura formais de apoio ao ensino híbrido e revisões de 
estratégias de mitigação são realizadas com os resultados endossados pela liderança 
institucional. Ver também: D6 (4) 
Feedback é coletado regularmente a partir da eficácia, robustez e confiabilidade da 
infraestrutura de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D6 (4) 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia, robustez e 
confiabilidade da infraestrutura de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D6 (4) 
A conformidade da infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido com contratos de serviço é 
monitorada regularmente. 
As atividades de desenvolvimento de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido estão sujeitas a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1(4), A7 (4), 
A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), O4 
(4), O5 (4) e O9 (4). 








As atividades de desenvolvimento de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido são guiadas 
por testes de usuários. 
 Informações sobre desempenho e confiabilidade orientam a implantação e o uso 
contínuo de tecnologias de apoio ao ensino híbrido. 
Informações sobre a eficácia da infraestrutura física orientam o planejamento 
estratégico de apoio ao ensino híbrido. 
Os contratos de nível de serviço de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido são revisados 
regularmente. 
Informações sobre desempenho e interoperabilidade orientam o desenvolvimento de padrões 
institucionais para o ensino híbrido. 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir a confiabilidade e a robustez da tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver 






Processo D6 - Todos os elementos da infraestrutura física ligada ao uso de recursos 
digitais são integrados usando padrões definidos. 
Quadro  30 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D6. 
Dimensão Práticas 
 A infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido está integrada aos principais sistemas 
administrativos institucionais. 
É feita referência aos padrões apropriados ao projetar e desenvolver a infraestrutura 
física de apoio ao ensino híbrido. 
Os padrões de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido são definidos para todas as 
tecnologias usadas no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido. 
Alunos e funcionários são informados sobre o uso de padrões para orientar a implantação de 
tecnologia de apoio ao ensino híbrido. 
 Um repositório de padrões para a infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido é 
fornecido. 
Revisões institucionais monitoram o uso de padrões para a infraestrutura física de apoio ao 
ensino híbrido. 
Revisões institucionais monitoram os riscos associados ao uso de padrões para a 
infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido. Ver também: R1 (2) e R4 (2). 
 As políticas institucionais exigem o uso de padrões definidos ao projetar, desenvolver 
ou usar a infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
trabalhar com padrões institucionais para a infraestrutura física de apoio ao ensino 
híbrido. 
Os funcionários recebem ferramentas de projeto (incluindo contratos e licenças padrão, listas 
de verificação e procedimentos de controle de qualidade) para o design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 (3), D2 (3) e S5 (3). 
É fornecida para a equipe uma base de evidências pesquisadas de padrões efetivos de apoio 
ao ensino híbrido. 
As decisões institucionais para adicionar ou modificar padrões de apoio ao ensino híbrido são 
guiadas por estratégias institucionais para o ensino híbrido e planos de tecnologia. 
 O cumprimento e o uso de padrões institucionais definidos são medidos e aplicados 
por meio de revisão periódica da infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia, robustez e confiabilidade 
da infraestrutura de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D5 (4) 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia, robustez e 
confiabilidade da infraestrutura de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D5 (4) 
O impacto dos padrões na infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido é monitorado 
regularmente. 
Os custos financeiros e os benefícios dos padrões para o ensino híbrido são monitorados 
regularmente. 
As atividades de desenvolvimento de infraestrutura de apoio ao ensino híbrido estão sujeitas a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 (4), 
A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), O4 
(4), O5 (4) e O9 (4). 
Avaliações de risco de infraestrutura formais de apoio ao ensino híbrido e revisões de 
estratégias de mitigação são realizadas com os resultados endossados pela liderança 
institucional. Ver também: D5 (4) 
As atividades de desenvolvimento de padrões de apoio ao ensino híbrido são guiadas por 
testes de usuários e alunos. 
 As informações sobre o impacto dos padrões institucionais de apoio ao ensino híbrido 
nos resultados dos alunos orientam o conteúdo desses padrões. 
As informações sobre o desempenho e a integração da infraestrutura de apoio ao 
ensino híbrido orientam o conteúdo dos padrões institucionais para o ensino híbrido. 
Os padrões de apoio ao ensino híbrido são revisados regularmente. 
Um procedimento formal orienta a adoção de novos padrões. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir os resultados das iniciativas de apoio ao ensino híbrido. Ver também: O1 (5), O2 








Processo D7 - Os recursos digitais são projetados e gerenciados para maximizar a 
reutilização. 
Quadro  31 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo D7. 
Dimensão Práticas 
 Recursos usados no ensino híbrido são empacotados e armazenados para reutilização. 
Metadados são fornecidos para todos os recursos usados no ensino híbrido. 
A propriedade e as informações de licenciamento são fornecidas para todos os recursos 
usados no ensino híbrido. 
 Um repositório de recursos reutilizáveis é usado e disponibilizado no ensino híbrido. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
incluem consideração explícita da reutilização de recursos pré-existentes antes que 
novos recursos sejam criados. 
São fornecidos incentivos ao pessoal docente para a criação de recursos reutilizáveis. 
São fornecidos incentivos ao corpo docente para a reutilização de recursos usados no ensino 
híbrido. 
Recursos usados no ensino híbrido são explicitamente projetados para suportar manutenção e 
adaptação contínuas. 
Os modelos de metadados são usados durante as atividades de design e desenvolvimento de 
recursos usados no ensino híbrido. 
A propriedade e as informações de licenciamento são formalmente armazenadas durante as 
atividades de design e desenvolvimento de recursos para o ensino híbrido. 
Os recursos usados no ensino híbrido são projetados para apoiar a reutilização pelos alunos. 
Avaliações de risco formais de reutilização e planejamento de mitigação são exigidas pelos 
procedimentos de reutilização de recursos usados no ensino híbrido. 
 Acordos de propriedade intelectual negociados com todo o pessoal envolvido no 
design e desenvolvimento de recursos do curso. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
criar e adaptar recursos reutilizáveis para o ensino híbrido. 
Políticas institucionais incentivam a reutilização de recursos usados no ensino híbrido. 
Modelos e esquemas de metadados são definidos para uso em um nível disciplinar e 
institucional. Ver também: O4 (3) 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre a 
criação de metadados. 
Padrões e modelos institucionais fornecem licenças de propriedade intelectual pré-definidas 
para uso com recursos usados no ensino híbrido. 
As políticas institucionais exigem que os recursos usados no ensino híbrido sejam criados de 
maneira a apoiar a reutilização. 
Políticas institucionais definem como a informação digital é retida e acessada. Ver também: A6 
(3) e O4 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de recursos para o ensino híbridos recebe 
uma base de evidências pesquisadas de iniciativas ligadas ao ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), R e O9 (3). 
 Os recursos usados no ensino híbrido destinados à reutilização são testados e 
revisados pelos funcionários e alunos. 
Feedback é recolhido regularmente sobre a eficácia dos sistemas e procedimentos para 
encorajar e apoiar a reutilização de recursos do curso. 
À medida que os recursos estão sendo reutilizados é monitorada regularmente. 
À medida que os recursos estão sendo criados para reutilização é monitorada regularmente. 
A conformidade com padrões para criação de metadados é monitorada regularmente. 
Os custos financeiros e os benefícios da reutilização são monitorados regularmente. 
Avaliações de risco de reutilização de recursos usados no ensino híbrido e revisões de 
estratégias de mitigação são realizadas com os resultados endossados pela liderança 
institucional. 
 A implantação e o uso de tecnologias de apoio ao ensino híbrido são orientados por 
informações sobre seu suporte à reutilização. 
Informações sobre a eficácia das tentativas de incentivar o reuso orientam o 
planejamento estratégico do ensino híbrido. 
Informações sobre a extensão da reutilização de recursos de apoio ao ensino híbrido orientam 








As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas 






B.3 ÁREA DE PROCESSO SUPORTE 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Suporte definida 
por dimensão. 
 
Processo S1 - Os alunos recebem assistência técnica quando ao uso de recursos 
digitais. 
Quadro  32 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S1. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos recebem suporte técnico para atuarem no ensino híbrido por meio de 
diversos canais de comunicação. 
Os alunos recebem materiais de suporte técnico vinculados a sistemas específicos para uso 
no ensino híbrido. 
Os alunos recebem materiais de suporte técnico vinculados a sistemas administrativos. 
 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são 
guiados pelos custos de suporte de tecnologia para a organização, funcionários e 
alunos. Ver também: S4 (2) 
Os alunos recebem informações descrevendo as instalações de apoio ao ensino híbrido 
antes da inscrição. Ver também: S4 (2) 
Os alunos recebem informações que descrevem a distribuição institucional da 
responsabilidade pelos serviços de apoio aos alunos. Ver também: S2 (2) e S4 (2) 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são 
orientados pelas instalações de suporte disponíveis. Ver também: S2 (2) 
As avaliações de risco formais das atividades dos alunos do ensino híbrido e o planejamento 
de mitigação são requeridos pelos procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido. 
A documentação dos cursos descreve as instalações de suporte disponíveis. 
Os alunos recebem documentação dos procedimentos formais usados para resolver quaisquer 
preocupações ou reclamações que eles levantem. Ver também: S3 (2) 
Os alunos recebem suporte técnico durante o horário em que estão participando de atividades 
dos cursos híbridos. Ver também: S4 (2), R1 (2) e R4 (2). 
Os registros das solicitações de suporte técnico dos alunos e sua resolução são mantidos em 
um repositório designado. 
Os contratos de nível de serviço são usados para definir requisitos de desempenho para 
provedores de suporte. 
 Os padrões institucionais definem requisitos para o suporte técnico aos alunos que 
estão explicitamente vinculados a estratégias institucionais para o ensino híbrido e 
planos técnicos. 
Os procedimentos institucionais para aquisição e manutenção de tecnologias de apoio 
ao ensino híbrido incluem a consideração explícita das implicações do apoio ao aluno. 
A equipe de suporte técnico recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
auxiliar os alunos. 
 A demanda e a eficácia do suporte técnico fornecido aos alunos são monitoradas 
regularmente. 
Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a clareza e eficácia do suporte 
técnico fornecido. 
Feedback é recolhido regularmente da equipe sobre a clareza e eficácia do suporte 
técnico fornecido 
O desempenho das instalações de apoio aos alunos é monitorado regularmente. 
A conformidade do suporte técnico ao ensino híbrido em relação aos níveis definidos de 
serviços de suporte aos alunos é monitorada regularmente. 
A conformidade do suporte técnico ao ensino híbrido em relação às estratégias institucionais 







Os custos e benefícios financeiros das instalações de suporte ao ensino híbrido são 
monitorados regularmente. Ver também: A3 (4) e D1 (4) 
O apoio ao aluno do ensino híbrido com deficiência está sujeito a revisões formais de garantia 
de qualidade e a nova priorização de recursos e objetivos. 
O suporte técnico ao ensino híbrido fornecido a alunos com deficiências é monitorado 
regularmente. 
A sobreposição e duplicação do apoio, aos alunos de cursos híbridos, são avaliadas 
regularmente. Ver também: S2 (4), S3 (4) e S4 (4). 
 Informações sobre os tipos e o conteúdo das solicitações dos alunos para suporte 
técnico ao ensino híbrido orientam a implantação e o suporte de tecnologias digitais. 
As informações sobre os tipos e o conteúdo das solicitações dos alunos para suporte 
técnico ao ensino híbrido orientam a avaliação e o gerenciamento dos riscos das 
iniciativas de cursos híbridos. 
Informações sobre o desempenho do suporte ao ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos para suporte. 
Informações sobre quando os alunos acessam os ambientes de apoio ao ensino híbrido 
orientam a alocação de recursos e o horário de funcionamento do suporte. Ver também: S4 (5) 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir as necessidades de uso e suporte de tecnologia aos ambientes de apoio ao 
ensino híbrido. Ver também: O6 (5), O7 (5) e O8 (5). 
Análises formais de risco de iniciativas de ensino híbrido orientam o planejamento de 






Processo S2 - São fornecidos aos alunos livre acesso a laboratórios de informática. 
Quadro  33 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S2. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos têm acesso a instalações da biblioteca. 
A documentação dos cursos descreve os recursos da biblioteca disponíveis. 
Os alunos recebem informações sobre como acessar toda a gama de instalações da 
biblioteca. 
Os alunos recebem listas de pontos de partida para usar os recursos da biblioteca, em vez de 
listas de leitura pré-definidas e completas. 
 Resumos de recursos úteis da biblioteca são fornecidos em uma base de curso ou 
disciplina. Ver também: A6 (2) 
Os funcionários da biblioteca estão envolvidos no design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são 
guiados pelos serviços de biblioteca disponíveis e recursos devidamente licenciados. 
Ver também: S1 (2) 
Os alunos recebem informações que descrevem a distribuição institucional da 
responsabilidade pelos serviços de apoio aos alunos. Ver também: S1 (2) e S4 (2) 
Os alunos dos cursos híbridos recebem informações sobre as instalações da biblioteca antes 
da inscrição. 
Cursos têm um bibliotecário designado para atendê-lo. 
Os alunos recebem informações de contato da equipe designada da biblioteca. Ver também: 
A6 (2) 
Os alunos recebem uma variedade de mecanismos para acessar os recursos da biblioteca 
física. 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) sobre o uso de 
recursos da biblioteca. 
Os alunos têm acesso à biblioteca durante as horas em que estão participando de atividades 
dos cursos híbridos. 
A equipe da biblioteca está envolvida no desenvolvimento de estratégias e políticas 
institucionais para o ensino híbrido. 
 As políticas institucionais exigem que os alunos tenham acesso a um amplo leque de 
instalações e recursos fornecidos pela biblioteca, quando envolvidos em cursos 
híbridos. 
Os padrões institucionais definem requisitos para o suporte à biblioteca de alunos que estão 
explicitamente vinculados aos cursos híbridos. 
São fornecidos na documentação descrição dos recursos da biblioteca. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre como 
usar serviços de biblioteca para apoiar o aprendizado dos alunos. 
 O uso das instalações da biblioteca pelos alunos é monitorado regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia das instalações da 
biblioteca. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia das instalações da 
biblioteca. 
O suporte da biblioteca fornecido a alunos com deficiências é regularmente monitorado. 
A conformidade do suporte à biblioteca com estratégias institucionais para o ensino híbrido é 
monitorada regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações da biblioteca são monitorados 
regularmente. 
O suporte à biblioteca está sujeito a revisões formais de garantia de qualidade e a priorização 
de recursos e objetivos. 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para novos serviços e suporte a biblioteca. 
A sobreposição e duplicação do apoio, aos alunos de cursos híbridos, são avaliadas 
regularmente. Ver também: S1 (4), S3 (4) e S4 (4). 
 Informações sobre a eficácia das instalações da biblioteca no apoio ao aprendizado dos 
alunos orientam o planejamento estratégico dos cursos híbridos. 
Informação sobre a eficácia das instalações da biblioteca no apoio ao aprendizado dos 









Informações sobre quando os alunos acessam as instalações da biblioteca orientam a 
alocação de recursos e o horário de funcionamento das instalações da biblioteca. 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas 
regularmente para refletir a mudança no uso da biblioteca do aluno e as necessidades de 
suporte. 
As avaliações de riscos institucionais e as estratégias de mitigação são atualizadas 





Processo S3 - Os sistemas de suportes são organizados formalmente e respondem 
às solicitações em tempo hábil.  
Quadro  34 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S1. 
Dimensão Práticas 
 Os alunos têm um canal para envio de dúvidas ou reclamações. 
Os professores têm a oportunidade de responder as dúvidas ou reclamações dos 
alunos. 
 Os alunos têm um procedimento formalmente documentado para resolver dúvidas e 
fazer reclamações. 
Os alunos recebem informações sobre os procedimentos formais usados para resolver 
qualquer dúvida ou reclamação. Ver também: S1(2) 
Os alunos recebem informações sobre os prazos para receber respostas às dúvidas e 
reclamações. 
Registros de reclamações de alunos e sua resolução são registrados em um repositório. 
As instalações para coletar e resolver as dúvidas e reclamações dos alunos funciona nas 
mesmas horas que os cursos híbridos. 
Avaliações de risco formais de dúvidas de alunos e planejamento de mitigação são exigidas 
pelos procedimentos de planejamento de comunicação ao aluno. 
 As políticas institucionais definem requisitos e procedimentos para o tratamento de 
reclamações de alunos. 
São fornecidos a professores e equipe de apoio (incluindo treinamento, diretrizes e 
exemplos) sobre como lidar com as queixas dos alunos. 
As políticas institucionais definem requisitos para a qualidade e o tipo de feedback a 
ser fornecido aos alunos. Ver também: A5 (3) 
Políticas institucionais para o tratamento de reclamações estudantis estão alinhadas com 
estratégias institucionais para o ensino híbrido e planos de uso de tecnologia. 
Repositório para coletar dúvidas e reclamações de alunos é fornecido 
As descrições das funções do corpo docente incluem informações sobre as responsabilidades 
do pessoal em lidar com as queixas dos alunos. 
 Informações sobre o tipo e resolução das reclamações e dúvidas dos alunos são 
monitoradas regularmente. 
O feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a eficácia da resolução de suas 
dúvidas e reclamações. 
O feedback é recolhido regularmente da equipe sobre a eficácia da resolução de suas 
dúvidas e reclamações. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de registro das reclamações dos alunos 
são monitorados regularmente. 
A coleta e a resolução das dúvidas e reclamações dos alunos estão sujeitas a revisões 
formais de garantia de qualidade e a uma nova priorização de recursos e objetivos. 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para alteração ou instalações de novos canais de reclamação. 
O cumprimento da coleta e resolução das dúvidas e reclamações dos alunos como estratégias 
institucionais para o ensino híbrido é monitorado regularmente. 
A sobreposição e duplicação do apoio, aos alunos de cursos híbridos, são avaliadas 
regularmente. Ver também: S1 (4), S2 (4) e S4 (4). 
 Informações das dúvidas e reclamações dos alunos orientam o planejamento 
estratégico dos cursos híbridos. 
As informações das dúvidas e reclamações dos alunos orientam a alocação de 
recursos de desenvolvimento e treinamento dos cursos híbridos. 
As informações das dúvidas e reclamações dos alunos orientam a seleção de novas 
tecnologias para o ensino híbrido. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são regularmente atualizadas 










Processo S4 - Os alunos possuem serviços de suporte pedagógico e ao ambiente 
virtual de aprendizagem (7/24) disponível pela instituição.  
Quadro  35 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S4. 
Dimensão Práticas 
 A documentação dos cursos descreve os serviços de suporte pessoal e de aprendizado 
disponíveis para o aluno. 
As páginas da Web institucionais descrevem os serviços de suporte pessoal e de aprendizado 
disponíveis do aluno. 
 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido são 
guiados pelos custos de suporte de tecnologia para a organização, funcionários e 
alunos. Ver também: S1 (2) 
Os alunos recebem informações que descrevem a distribuição institucional da 
responsabilidade pelos serviços de apoio aos alunos. Ver também: S1 (2) e S2 (2) 
Os alunos recebem informações descrevendo as instalações de apoio pessoal e de 
aprendizagem antes da inscrição. Ver também: S1 (2) 
Os alunos recebem documentação dos procedimentos formais usados para atender às suas 
necessidades de suporte pessoal e de aprendizado. 
Registros dos pedidos de apoio pessoal e de aprendizagem dos alunos e sua resolução são 
registrados em um repositório. 
Os alunos recebem documentação dos procedimentos formais a serem seguidos se as 
respostas às perguntas de apoio pessoal e de aprendizado forem insatisfatórias. 
Os alunos recebem documentação sobre os prazos para receber respostas a consultas de 
serviço de suporte pessoal e de aprendizado. 
Os alunos recebem apoio pessoal e de aprendizagem durante o mesmo horário em que estão 
participando de atividades dos cursos híbridos. Ver também: S1 (2), R1 (2) e R4 (2). 
Os alunos recebem informações que descrevem a distribuição institucional da 
responsabilidade pelos serviços de apoio ao estudante.  
As avaliações de risco formais das atividades dos cursos híbridos e o planejamento de 
mitigação são exigidos pelos procedimentos de planejamento de suporte pessoal e de 
aprendizado. 
 Padrões institucionais definem requisitos para o apoio pessoal ao estudante e para a 
aprendizagem que estão explicitamente vinculados a estratégias institucionais para o 
ensino híbrido. 
A equipe de suporte recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para auxiliar 
os alunos. Ver também: O6 (3) 
São fornecidos modelos de documentação do curso que descrevem as instalações de suporte 
pessoal e de aprendizado. 
 O uso de monitores de apoio pessoal e de aprendizagem é monitorado regularmente. 
O feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a clareza e utilidade do apoio 
pessoal e de aprendizagem fornecido. 
O feedback é recolhido regularmente da equipe sobre a clareza e utilidade do apoio 
pessoal e de aprendizagem fornecido. 
O desempenho das instalações de apoio pessoal e de aprendizagem é monitorado 
regularmente. 
O apoio pessoal e de aprendizado fornecido aos alunos com deficiências é monitorado 
regularmente. 
A conformidade do apoio pessoal e de aprendizado com estratégias institucionais para o 
ensino híbrido é monitorada regularmente. 
Os custos financeiros e os benefícios das instalações de suporte pessoal e de aprendizado 
são monitorados regularmente. 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para instalações de apoio ao aprendizado pessoal ou novo ou alterado. 
A sobreposição e duplicação do apoio, aos alunos de cursos híbridos, são avaliadas 
regularmente. Ver também: S1 (4), S2 (4) e S3 (4). 
 
 As informações sobre o desempenho dos serviços de suporte pessoal e de 
aprendizagem orientam os recursos alocados para apoiar os alunos. 
As informações sobre solicitações de alunos para suporte pessoal e de aprendizagem 








Informações sobre quando os alunos acessam as instalações físicas e online orientam a 
alocação de recursos e o horário de funcionamento do suporte. Ver também: S1 (5) 
Avaliações de risco institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 





Processo S5 - Os professores possuem serviços de suporte de design educacional 
e ao ambiente virtual de aprendizagem (7/24) disponível na instituição. 
Quadro  36 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S5. 
Dimensão Práticas 
 As equipes de ensino recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre os aspectos pedagógicos das tecnologias do ensino híbrido. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
para pesquisar e refletir sobre sua própria prática com tecnologias e pedagogias de 
apoio ao ensino híbrido. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre como ajudar os alunos no seu desenvolvimento nos cursos híbridos. 
 Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem uma avaliação formal das competências dos professores 
relacionadas ao ensino híbrido. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem assistência ao pessoal docente nas mudanças pedagógicas. 
A equipe de professores é reconhecida e recompensada por seu envolvimento com 
iniciativas inovadoras no ensino híbrido. Ver também: D1 (2), Q2 (2) e O9 (2). 
O suporte ao ensino híbrido é guiado por uma base de evidências pesquisadas sobre o tema. 
O suporte técnico ao design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido é formalmente programado durante o projeto dos cursos híbridos. Ver também: D1 (2), 
D2 (2). 
O suporte aos cursos híbridos é fornecido durante as horas em que o corpo docente está 
envolvido em suas atividades. 
As avaliações formais de risco das habilidades da equipe e o planejamento de mitigação são 
requeridos no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Ver também: D1 (2) e D2 (2) 
Os critérios de emprego e promoção do pessoal docente abordam as competências 
relacionadas ao ensino híbrido. 
A equipe especializada apoia os procedimentos de design desenvolvimento de cursos 
híbridos. Ver também: D1 (2) e D2 (2) 
 Padrões institucionais são definidos para a avaliação do ensino das habilidades para o 
ensino híbrido. 
As questões pedagógicas são tratadas formalmente nos procedimentos de design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 
(3) e D2 (3) 
A equipe de suporte recebe padrões e diretrizes que cobrem aspectos técnicos e pedagógicos 
do design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: 
D1 (3) e D2 (3) 
A equipe de professores recebe ferramentas de projeto (incluindo contratos e licenças padrão, 
listas de verificação e procedimentos de controle de qualidade) para o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D1 (3), D2 
(3), D3 (3) e D6 (3). 
A alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido é guiada por estratégias institucionais para 
o ensino híbrido. Ver também: S6 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), 9 (3), R2 (3) e 
R4 (3). 
Os requisitos de suporte técnico da equipe são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia para apoiar o ensino híbrido. Ver também:  D1(3), D2 (3)  e S6(3). 
 O uso de apoio e assistência pedagógica pela equipe de ensino é monitorado 
regularmente. Ver também: D1 (4) e S6 (4) 
A capacidade da equipe de ensino de usar tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino 
híbrido é monitorada regularmente. Ver também: S6 (4) 
Feedback é recolhido regularmente do pessoal sobre a eficácia do apoio pedagógico e 
ao treinamento fornecido. 
Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a eficácia do pessoal docente na 







A conformidade do suporte ao ensino híbrido, estratégias institucionais para o ensino híbrido e 
planos de uso de tecnologia de apoio são monitoradas regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de apoio ao ensino híbrido são 
monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para apoio pedagógico de pessoal novo ou alterado. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 
também: D1 (4), D2 (4), S6 (4), O1 (4), O3 (4), O5 (4) e O9 (4). 
 As informações sobre tecnologia e as habilidades pedagógicas do corpo docente 
referentes ao ensino híbrido orientam os recursos de apoio ao ensino híbrido alocados. 
Implicações de suporte pedagógico são abordadas explicitamente ao implantar 
tecnologias que apoiem o ensino híbrido. 
Os procedimentos de implantação de tecnologia de apoio ao ensino híbrido abordam 
formalmente o fornecimento de recursos para o suporte à modalidade. Ver também: D1 (5) e 
D3 (5) 
As informações sobre a eficácia do suporte ao design e desenvolvimento orientam o 
fornecimento de suporte aos cursos híbridos. 
Informações sobre a eficácia do suporte ao design e desenvolvimento orientam o 
planejamento estratégico e operacional do ensino híbrido. Ver também: D1 (5) e D3 (5) 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas 
regularmente para refletir mudanças no uso e as necessidades de suporte a tecnologias de 






Processo S6 - A equipe de professores recebe suporte técnico para o planejamento 
do uso de recursos digitais. 
Quadro  37 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo S6. 
Dimensão Práticas 
 Os professores têm acesso a suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) 
sobre o uso de informações digitais pelos alunos. 
 
O uso de informações digitais pelos alunos é suportado em todos os cursos. 
 
 Todas as informações digitais dos alunos são armazenadas em um sistema de backup 
validado. Ver também: D5 (1) e O4 (2) 
O acesso às informações digitais dos alunos é autenticado e autorizado. Ver também: O4 
(2) 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido abordam 
o uso de informações digitais pelos alunos. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido incluem uma avaliação formal das competências de informação digital dos professores. 
Avaliações de risco formais do uso de informações digitais pelos alunos e planejamento de 
mitigação são exigidas pelos procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido. 
A equipe de professores recebe sistemas de detecção de plágio. Ver também: A6 (2) e A8 (2). 
 A equipe de professores é fornecida suporte (incluindo treinamento, diretrizes e 
exemplos) de apoio ao uso de informações digitais pelos alunos, incluindo aspectos de 
propriedade intelectual, plágio e avaliação. 
Os procedimentos formais de design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido incluem explicitamente a consideração do uso, proteção e 
privacidade das informações digitais pelos alunos. 
Os requisitos de suporte técnico da equipe são formalmente abordados nos procedimentos de 
compra de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D1 (3), D2 (3) e S5 (3). 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), O9(3), R2 (3) e 
R4 (3). 
A alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido é guiada por estratégias institucionais para o 
ensino híbrido e planos tecnológicos. Ver também: S5(3) 
 O uso pela equipe de professores de recursos de suporte para o desenvolvimento de 
habilidades de informação digital dos alunos é monitorado regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia do suporte de habilidades 
de informação digital fornecido. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre sua eficácia no apoio ao 
desenvolvimento de habilidades de informação digital do aluno. 
A capacidade da equipe de ensino na utilização de tecnologias e pedagogias de apoio ao 
ensino híbrido é monitorada regularmente. Ver também: S5 (4) 
O uso de apoio e assistência pedagógica pela equipe de ensino é monitorado regularmente. Ver 
também: D1 (4) e S5 (4) 
Os custos e benefícios financeiros das instalações de apoio às habilidades de informação digital 
dos alunos são monitorados regularmente. 
As instalações de suporte de informações digitais estão sujeitas a revisões formais de garantia 
de qualidade nos principais marcos. 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos são realizadas regularmente para identificar 
requisitos para suporte técnico novo ou alterado. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 
também: D1 (4), D2 (4), S5 (4), O1 (4), O3 (4), O5 (4) e O9(4). 
 Informações sobre as habilidades do corpo docente no apoio ao uso da informação 
digital pelos alunos orientam o design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido. 
As informações sobre a eficácia do suporte de informações digitais orientam o fornecimento de 
recursos de apoio ao ensino híbrido. 
Informações sobre a eficácia do suporte à informação digital orientam a seleção de novas 








As informações sobre a eficácia do suporte à informação digital orientam o planejamento 
estratégico e operacional de cursos híbridos. 
As avaliações de riscos institucionais e as estratégias de mitigação são atualizadas 






B.4 ÁREA DE PROCESSO QUALIDADE 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Qualidade definida 
por dimensão. 
 
Processo Q1 - Os alunos são capazes de fornecer feedback regular sobre a 
qualidade e a eficácia da sua experiência no ensino híbrido. 
Quadro  38 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo Q1. 
Dimensão Práticas 
 Feedback somativo é coletado regularmente dos alunos sobre a qualidade e a eficácia 
de sua experiência no ensino híbrido. 
Feedback formativo é coletado regularmente dos alunos em relação à qualidade e eficácia de 
sua experiência no ensino híbrido. 
 Os alunos são informados sobre como as informações de feedback serão usadas para 
modificar e melhorar sua experiência no ensino híbrido. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem fases de avaliação explícitas de sua qualidade e a eficácia. Ver 
também: Q2 (2) 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
incluem oportunidades para testes de usuários pelos alunos. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem a 
coleta de informações do aluno antes da implementação do projeto. 
Procedimentos consistentes de avaliação são usados. Ver também: Q2 (2) 
Um repositório de informações de feedback do ensino híbrido é fornecido. Ver também: Q2 (2) 
e Q3 (2) 
 As políticas institucionais definem requisitos para avaliações pelos alunos sobre a 
eficácia educacional dos módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
As políticas institucionais definem requisitos para a qualidade e o tipo de feedback de 
avaliação a ser fornecido aos alunos. 
Apoio especializado é fornecido para avaliações do feedback dos alunos sobre a 
qualidade e eficácia das iniciativas de cursos híbridos. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o 
uso de informações de avaliação e feedback para melhorar os resultados de aprendizagem 
dos alunos. 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los a 
fazer uso efetivo do feedback da equipe em seu aprendizado. Ver também: A4 (3), A5 (3) e A8 
(3). 
As políticas institucionais exigem que as avaliações dos alunos em cursos híbridos sejam 
realizadas de forma independente, de acordo com um cronograma padrão e procedimentos 
definidos. Ver também: R2 (3) 
 Os resultados da avaliação são reportados regularmente de forma a permitir a 
comparação da eficácia educacional dos módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. Ver também: Q2 (4) e Q3 (4) 
Os custos financeiros e os benefícios das avaliações dos alunos são monitorados 
regularmente. Ver também: R2 (4). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de cursos híbridos, novas ou alteradas, são realizadas 









 As informações das avaliações dos alunos sobre o ensino híbrido orientam mudanças 
pedagógicas e tecnológicas. Ver também: R2 (5). 
As informações das avaliações dos alunos sobre o ensino híbrido orientam a alocação 
de recursos para o ensino de apoio. 
Mudanças tecnológicas e pedagógicas para o ensino híbrido estão sujeitas a avaliação formal. 
Ver também: Q2 (5) 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 






Processo Q2 - A equipe de professores é capaz de fornecer feedback regular sobre 
a qualidade e a eficácia de sua experiência no ensino híbrido. 
Quadro  39 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo Q2. 
Dimensão Práticas 
 Feedback somativo é coletado regularmente do corpo docente sobre a qualidade e a 
eficácia de sua experiência no ensino híbrido. 
Feedback formativo é coletado regularmente do corpo docente em relação à qualidade e 
efetividade de sua experiência no ensino híbrido. 
 
 A equipe recebe informações sobre como as informações de feedback foram e serão 
usadas para modificar e melhorar sua experiência no ensino híbrido. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem fases de avaliação explícitas que avaliam a qualidade e a 
eficácia do ensino híbrido. Ver também: Q1 (2) 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
incluem oportunidades para testes de usuários pela equipe. 
A equipe de professores é reconhecida e recompensada por seu envolvimento com iniciativas 
inovadoras de ensino híbrido. Ver também: D1 (2), S5 (2) e O9 (2). 
Procedimentos consistentes de avaliação são usados. Ver também: Q1 (2) 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido incluem a coleta de informação do pessoal antes da implementação do projeto. 
Um repositório de informações de feedback do ensino híbrido é fornecido. Ver também: Q1 (2) 
e Q3 (22). 
 As políticas institucionais definem requisitos para avaliação pela equipe sobre a 
eficácia educacional dos módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Apoio especializado fornecido para avaliação do feedback da equipe sobre a qualidade 
e eficácia das iniciativas de ensino híbrido. 
A equipe recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o uso de 
informações de avaliação e feedback para melhorar o apoio à equipe de professores. 
As políticas institucionais exigem que as avaliações do ensino híbrido sejam realizadas de 
forma independente, de acordo com um cronograma padrão e procedimentos definidos. 
A equipe de professores é apoiada na pesquisa e reflexão sobre suas próprias práticas e 
experiências no ensino híbrido. 
 Os resultados da avaliação são reportados regularmente de forma a permitir a 
comparação da eficácia educacional dos módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. Ver também: Q1 (4) e Q3 (4) 
Os custos e benefícios financeiros das avaliações do pessoal são monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou alteradas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para procedimentos de avaliação. Ver também: Q1 (4)  
 Informações das avaliações da equipe de ensino híbrido orientam as mudanças 
pedagógicas e tecnológicas. 
As informações das avaliações da equipe de ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos para o apoio do pessoal docente. 
Todas as novas tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido estão sujeitas a 
avaliação formal. Ver também: Q1 (5) 
As avaliações de riscos institucionais e as estratégias de mitigação são atualizadas 










Processo Q3 - São realizadas revisões regulares dos aspectos ligados ao ensino 
híbrido. 
Quadro  40 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo Q3. 
Dimensão Práticas 
 As revisões dos materiais instrucionais dos cursos híbridos são realizadas 
regularmente. 
As revisões das atividades de ensino dos cursos híbridos são conduzidas 
regularmente. 
As revisões dos resultados dos alunos dos cursos híbridos são realizadas regularmente. 
As revisões de atividades de avaliação dos cursos híbridos são realizadas regularmente. 
 Os alunos e equipe recebem informações sobre como as avaliações foram e serão 
usadas para modificar e melhorar suas experiências no ensino híbrido. 
Revisões regulares são realizadas formalmente como parte dos procedimentos normais 
para ministrar cursos usando tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido. 
Os procedimentos de design e desenvolvimento de cursos híbridos incluem um plano 
formal para avaliar o sucesso do uso de novas tecnologias ou pedagogias. 
Um repositório de informações de feedback sobre o ensino híbrido é fornecido. Ver também: 
Q1 (2) Q2 (2). 
 Padrões institucionais são definidos para a revisão regular dos aspectos ligados ao 
ensino híbrido. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) na 
análise e uso de informações de revisão e avaliação. 
Padrões institucionais são definidos para avaliar novas tecnologias e pedagogias de 
apoio ao ensino híbrido. 
As políticas institucionais exigem que as revisões do ensino híbrido sejam realizadas de forma 
independente, de acordo com um cronograma padrão e procedimentos definidos. 
 Revisões são relatadas regularmente de uma maneira que permite a comparação de 
iniciativas ensino híbrido. Ver também: Q1 (4) e Q2 (4) 
Informações sobre o sucesso ou fracasso das iniciativas de ensino híbrido são monitoradas 
regularmente. Ver também: O1 (4) 
Os custos financeiros e os benefícios das revisões formais são monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para procedimentos de revisão de cursos novos ao alterados. 
 Informações de revisões sobre projetos de ensino híbrido orientam o planejamento 
estratégico para o ensino híbrido. 
Informações sobre o sucesso ou fracasso das tecnologias de apoio ao ensino híbrido 
orientam a alocação de recursos. 
Informações de revisões sobre projetos de ensino híbrido orientam o planejamento de 
iniciativas de ensino híbrido. 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido fracassadas são formalmente revisadas 
para identificar fatores para inclusão na análise de risco e planos de mitigação de iniciativas, 
existentes ou futuras, de ensino híbrido. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 










B.5 ÁREA DE PROCESSO ORGANIZACIONAL 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Organizacional 
definida por dimensão. 
Processo O1 - Critérios formais orientam a alocação de recursos para os projetos de 
cursos híbridos. 
Quadro  41 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O1. 
Dimensão Práticas 
 Recursos para todas as iniciativas de apoio ao ensino híbrido são alocados de acordo 




 Os recursos para as iniciativas de apoio ao ensino híbrido são alocados durante o ciclo 
orçamentário. 
O planejamento de iniciativas de apoio ao ensino híbrido é formalmente vinculado aos 
critérios de decisões usados para a alocação de recursos. 
Os critérios institucionais de alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido incluem custos de 
manutenção contínuos. 
Avaliações de risco formais de iniciativas de apoio ao ensino híbrido e planejamento de 
mitigação são exigidas pelos procedimentos de alocação de recursos do ensino híbrido. Ver 
também: O5 (2) 
 Os critérios de alocação de recursos das iniciativas de apoio ao ensino híbrido estão 
explicitamente ligados às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos 
tecnológicos. Ver também: O9 (1) 
A equipe recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o 
desenvolvimento de propostas de ensino híbrido usando os critérios de alocação de 
recursos. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3), O9 (3), R2 (3) e 
R4 (3). 
A alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido é coordenada em toda a instituição. 
 Informações sobre o sucesso ou fracasso das iniciativas de ensino híbrido são 
monitoradas regularmente. Ver também: Q3 (4). 
Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre o impacto das iniciativas de ensino 
híbrido na sua aprendizagem. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre o impacto das iniciativas de ensino 
híbrido na aprendizagem dos alunos. 
O impacto estratégico dos critérios de alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido é 
monitorado regularmente.  
Os custos e benefícios financeiros dos critérios de alocação de recursos do apoio ao ensino 
híbrido são monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos.  Ver também: A1 (4), A7 (4), 
A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O2 (4), O3 (4), O4 
(4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
As decisões de alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido são relatadas regularmente. 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou alteradas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para critérios de alocação de recursos. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 
também: D1 (4), D2 (4), S5 (4), S6 (4), O3 (4), O5 (4) e O9 (4). 
 Informações de iniciativas piloto de ensino híbrido orientam a alocação de apoio e 
recursos para o uso de tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido. 
Informações sobre o impacto estratégico dos critérios de alocação de recursos de apoio 








Projetos e iniciativas de ensino híbrido bem-sucedidos são documentados como estudos de 
caso vinculados a critérios de alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido. 
Os pedidos de alocação de recursos de apoio ao ensino híbrido são analisados para 
reutilização. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente para 
refletir os resultados das iniciativas de ensino híbrido. Ver também: D6 (5), O2 (5), O3 (5) e O5 
(5). 
Critérios de alocação de recursos das iniciativas de ensino híbrido são revisados como parte 





Processo O2 - As políticas e estratégias institucionais (PDI, PPI e PPC) abordam 
explicitamente o ensino híbrido. 
Quadro  42 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O2. 
Dimensão Práticas 
 Tecnologias e pedagogias de apoio ao ensino híbrido são explicitamente abordadas em 
políticas e estratégias institucionais relevantes de aprendizagem e ensino. 
 
 
 O pessoal com experiência em ensino híbrido está formalmente envolvido no 
desenvolvimento de estratégias e políticas institucionais de aprendizagem e ensino. Ver 
também: O9 (2) 
Os alunos estão formalmente envolvidos no desenvolvimento de estratégias e políticas 
institucionais para o ensino híbrido. Ver também: O9 (2) 
A inclusão de aspectos ligados ao ensino híbrido em políticas e estratégias 
institucionais relevantes é formalmente endossada pela liderança institucional. 
Os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido estão formalmente ligados às 
decisões às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais 
associados. Ver também: O3 (2), O5 (2), O6 (2), O7 (2), O8 (2) e O9 (2). 
As revisões de política e estratégia de aprendizagem e ensino são orientadas pelas 
implicações do ensino híbrido. 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido abordam formalmente as 
implicações de políticas e estratégias. 
 As políticas institucionais exigem que as implicações do ensino híbrido sejam incluídas 
no desenvolvimento de políticas novas e existentes. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como vincular os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido aos 
planos estratégicos institucionais para o ensino híbrido. Ver também: O5 (3) e O9 (3) 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre como 
abordar o ensino híbrido durante o desenvolvimento de políticas e estratégias. 
A equipe engajada na estratégia para o ensino híbrido e no desenvolvimento de políticas é 
fornecida com uma base de evidências pesquisadas de iniciativas de ensino híbrido. Ver 
também: O9 (3) 
Estratégias e planos para o ensino híbrido são coordenados em toda a instituição. 
 Aprendizagem institucional e estratégias e políticas de ensino são regularmente e 
formalmente revisadas para garantir que os aspectos do ensino híbrido sejam 
abordados. 
Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre a eficácia das políticas e 
estratégias para o ensino híbrido. 
Feedback é recolhido regularmente sobre a eficácia das políticas e estratégias para o 
ensino híbrido. 
Os custos e benefícios financeiros das políticas e estratégias de ensino e aprendizagem são 
monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O3 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido são realizadas regularmente para 
identificar requisitos para estratégias e políticas para o ensino híbrido novas ou alteradas. 
A conformidade com as estratégias e políticas de aprendizagem e ensino é monitorada 
regularmente. 
 A informação sobre os resultados das iniciativas de ensino híbrido orienta a estratégia 
de aprendizagem e ensino e o desenvolvimento de políticas. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir os resultados das iniciativas de ensino híbrido. Ver também: D6 (5), O1 (5), O3 (5) 
e O5 (5). 
As estratégias e políticas institucionais de aprendizagem e ensino passam por uma avaliação 










Processo O3 - Há um plano explícito para apoiar o uso de tecnologias na oferta de 
cursos híbridos. 
Quadro  43 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O3. 
Dimensão Práticas 
 Os planos tecnológicos institucionais para o ensino híbrido guiam a adoção da 
tecnologia durante as iniciativas de ensino híbrido. 
Os planos tecnológicos institucionais para o ensino híbrido descrevem os procedimentos para 
aquisição, implantação, suporte, manutenção e atualização de hardware e software para apoio 
ao ensino híbrido. 
 As atividades de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido ligam formalmente as decisões sobre tecnologias e pedagogias de apoio ao 
ensino híbrido com os planos institucionais de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. 
Os planos tecnológicos institucionais para o ensino híbrido têm objetivos e marcos 
claramente definidos e empiricamente mensuráveis. 
Os planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido são formalmente 
endossados e explicitamente apoiados pela liderança institucional. 
Os planos de iniciativas de ensino híbrido incluem planos de avaliação e mitigação de 
riscos vinculados aos planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido e 
avaliações de risco associadas. 
Os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido são formalmente ligam as 
decisões às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais 
associados. Ver também: O2 (2), O5 (2), O6 (2), O7 (2), O8 (2) e O9 (2). 
A equipe de professores está formalmente envolvida no desenvolvimento e revisão de planos 
institucionais de tecnologia para o ensino híbrido. 
Os alunos estão formalmente envolvidos no desenvolvimento e revisão de planos 
institucionais de tecnologia para o ensino híbrido. 
Planos de iniciativas de ensino híbrido abordam a manutenção de tecnologias de apoio ao 
ensino híbrido. 
 As políticas institucionais exigem que todas as iniciativas de ensino híbrido estejam em 
conformidade com os planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre o 
uso de planos de tecnologia para o ensino híbrido como parte do design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Os recursos da equipe de desenvolvimento e suporte a cursos híbridos são alocados 
com referência aos planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido. 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O4 (3), O5 (3), O9 (3), R2 (3) 
e R4 (3). 
Estratégias formais de avaliação e mitigação de riscos estão incluídas nos planos 
institucionais de tecnologia para o ensino híbrido. 
Os planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido são coordenados em toda a 
instituição. 
 A conformidade com planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido durante 
atividades de design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido é monitorada regularmente. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia dos planos institucionais 
de tecnologia para o ensino híbrido como ferramentas para orientar o design e 
desenvolvimento de cursos e programas. 
Os custos e benefícios financeiros dos planos de tecnologia para o ensino híbrido são 
monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), 
O4 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou alteradas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para dos planos de tecnologia para o ensino híbrido. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 







 As informações sobre o cumprimento dos planos institucionais de tecnologia para o 
ensino híbrido orientam o apoio e a mobilização de iniciativas de ensino híbrido. 
Os planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido passam por uma avaliação 
formal do risco quando ocorre qualquer falha significativa na tecnologia de apoio ao 
ensino híbrido. 
Os planos institucionais de tecnologia para o ensino híbrido passam por uma reavaliação 
formal como parte de iniciativas de ensino híbrido. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir os resultados das iniciativas de ensino híbrido. Ver também: D6 (5), O1 (5), O2 (5) 






Processo O4 - A informação digital é monitorada e baseada em um plano institucional 
de tecnologia da informação. 
Quadro  44 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O4. 
Dimensão Práticas 




 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido ligam 
formalmente as decisões aos planos institucionais de integridade de informações 
digitais. 
Todas as informações digitais do curso são armazenadas em um sistema de backup 
validado. Ver também: D5 (1) e S6 (2) 
O acesso a todas as informações digitais do curso é autenticado e autorizado. Ver 
também: S6 (2) 
Repositórios institucionais são fornecidos para informação digital. 
Os planos de iniciativas de ensino híbrido abordam os requisitos de suporte de informações 
digitais. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido abordam a 
integridade e a validade da informação digital. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação abordam os riscos associados ao 
uso de informações digitais em iniciativas de ensino híbrido. 
 Planos de integridade de informação digital institucional são definidos. 
Padrões de apoio institucional são definidos para o uso da informação digital no design 
e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Políticas institucionais definem como a informação digital é retida e acessada. Ver 
também: A6 (3) e D7 (3) 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) 
sobre o uso de informações digitais. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
leis e licenças de propriedade intelectual. 
Procedimentos formais para design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de 
ensino híbrido incluem explicitamente a consideração do uso, proteção e privacidade da 
informação digital. 
Modelos e esquemas de metadados são definidos para uso em um nível individual e 
institucional. Ver também: D7 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O5 (3), O9 (3), R2 (3) 
e R4 (3). 
Os planos de integridade da informação são coordenados em toda a instituição. 
 A conformidade com os planos de integridade das informações institucionais é 
monitorada regularmente. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia do plano de integridade 
da informação institucional como uma ferramenta para orientar o design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Estratégias e planos de informação digital são coordenados em toda a instituição. 
As instalações de suporte de informações digitais são monitoradas regularmente. 
Os custos e benefícios financeiros dos planos de integridade das informações institucionais 
são monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), 
O3 (4), O5 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou alteradas, são realizadas 










 Os planos institucionais de integridade das informações passam por uma avaliação 
formal do risco quando ocorre alguma falha significativa na tecnologia de apoio ao 
ensino híbrido. 
Os planos de integridade das informações institucionais são formalmente reavaliados 
quando novas iniciativas de ensino híbrido são consideradas. 
Informações sobre o uso de informações digitais por alunos e funcionários orientam o 
desenvolvimento do plano de integridade das informações institucionais. 
Informações sobre a integridade e validade dos guias de informações digitais para o 
fornecimento de iniciativas de ensino híbrido. 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas 
regularmente para refletir o uso e as necessidades de suporte da tecnologia de apoio ao 






Processo O5 - As iniciativas de ensino híbrido são guiadas pelo projeto institucional. 
Quadro  45 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O5 
Dimensão Práticas 
 As decisões de tecnologia e pedagogia de apoio ao ensino híbrido são guiadas por um 
plano explícito de desenvolvimento para o ensino híbrido. 
 
 
 A alocação de recursos para o design e desenvolvimento de módulos, cursos e 
programas de ensino híbrido está alinhada com os planos de desenvolvimento do ensino 
híbrido. 
A equipe de professores está formalmente envolvida na criação e revisão de planos de 
desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido. 
Os alunos estão formalmente envolvidos na criação e revisão de planos de desenvolvimento de 
iniciativas de ensino híbrido. 
Os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido formalmente ligam as decisões 
às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais associados. Ver 
também: O2 (2), O3 (2), O6 (2), O7 (2), O8 (2) e O9 (2) 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido são formalmente endossados 
pela liderança institucional. 
Avaliações de risco formais de iniciativas de ensino híbrido e planejamento de mitigação são 
exigidas pelos procedimentos de alocação de recursos para o ensino híbrido. Ver também: O1 
(2) 
 A política institucional exige ligações formais entre planos de iniciativas de ensino 
híbrido e um plano institucional abrangente. Ver também: O9 (3) 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como vincular os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbridos aos planos 
estratégicos institucionais para o ensino híbrido. Ver também: O2 (3) e O9 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas sobre o ensino híbrido. Ver também: A6 
(3), A7 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O9 (3), R2 (3) e 
R4 (3). 
Planos de iniciativas de ensino híbrido são coordenados em toda a instituição. 
 As informações sobre o sucesso ou fracasso dos planos de desenvolvimento das 
iniciativas de ensino híbrido são monitoradas regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre planos de desenvolvimento de 
iniciativas de ensino híbrido. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre planos de desenvolvimento de 
iniciativas de ensino híbrido. 
Os custos financeiros e os benefícios dos planos de desenvolvimento do ensino híbrido são 
monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos a 
revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 (4), A8 
(4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), O3 (4), 
O4 (4), O9 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido são 
realizadas regularmente. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 
também: D1 (4), D2 (4), S5 (4), S6 (4), O1 (4), O3 (4) e O9(4). 
 Planos de iniciativas de ensino híbrido são analisados para potencial reutilização. 
Os planos de iniciativas de ensino híbrido são revisados regularmente em todos os 
cursos e programas, usando tecnologias similares ou pedagogias para garantir 
consistência e eficácia. 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente para 
refletir os resultados das iniciativas de ensino híbrido. Ver também: D6 (5), O1 (5), O2 (5) e O3 
(5) 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido guiam os recursos para o design 
e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido são formalmente reavaliados 









Processo O6 - Os alunos recebem informações sobre as tecnologias utilizadas nos 
cursos híbridos antes de iniciá-los. 
Quadro  46 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O6. 
Dimensão Práticas 
 Materiais promocionais com instruções e requisitos sobre os cursos híbridos disponíveis 
aos alunos antes da inscrição. 
Os cursos incluem oportunidades para os alunos utilizarem recursos tecnológicos e 
pedagógicos de apoio ao ensino híbrido. Ver também: A3 (1) e O7 (1). 
 A documentação dos cursos descreve as tecnologias de apoio ao ensino híbrido usadas. 
Sessões de prática de uso de tecnologias de apoio ao ensino híbrido ou tutoriais 
organizados são fornecidos a todos os alunos como parte do curso. Ver também: A3 (1) e 
O7 (2). 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido formalmente ligam as decisões 
às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais associados. Ver 
também: O2 (2), O3 (2), O5 (2), O7 (2), O8 (2) e O9 (2). 
Os objetivos de aprendizagem orientam as decisões em relação à tecnologia e à pedagogia a 
ser usada durante o design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido. Ver também: A1 (2), D3 (2) e O7 (2). 
As estratégias institucionais para o ensino híbrido abordam o acesso dos alunos às tecnologias 
de apoio ao ensino híbrido. 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação abordam os riscos associados à 
comunicação aos alunos de informações de sobre o ensino híbrido. Ver também: O7 (2) 
 Os padrões para comunicação de requisitos de tecnologia de apoio ao ensino híbrido são 
definidos para uso em toda a documentação do curso. 
A equipe de professores recebe modelos de documentação do curso e exemplos que 
explicam aos alunos como fazer uso efetivo das tecnologias de apoio ao ensino híbrido. 
Ver também: O7 (3) 
As políticas institucionais exigem que os alunos tenham oportunidades de se preparar e praticar 
o uso das tecnologias de apoio ao ensino híbrido. Ver também: O7 (3) 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como ajudar os alunos no desenvolvimento de habilidades importantes para o ensino híbrido. 
Ver também: S4 (3) 
 A capacidade dos alunos de utilizarem a tecnologia de apoio ao ensino híbrido é 
monitorada regularmente. Ver também: O7 (4). 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre problemas com o uso de tecnologias 
de apoio ao ensino híbrido não são abordados nas descrições dos cursos fornecidos. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre problemas com o uso de tecnologias 
de apoio ao ensino híbrido não são abordados nas descrições dos cursos fornecidos. 
A conformidade com as políticas que exigem que os alunos tenham oportunidades de preparar 
e praticar as tecnologias de apoio ao ensino híbrido é monitorada regularmente. Ver também: 
O7 (4) 
Os custos e benefícios financeiros para os alunos do uso de tecnologias e pedagogias de apoio 
ao ensino híbrido são monitorados regularmente. Ver também: O7 (4). 
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O7 (4), O8 (4), R1 (4), R3 (4) e R4 (4). 
Avaliações de risco de procedimentos de comunicação, novos ou alterados, sobre o ensino 
híbrido são realizadas regularmente. 
 Informações sobre a eficácia dos padrões institucionais para fornecer aos alunos 
tecnologia de apoio ao ensino híbrido orientam o desenvolvimento desses padrões. 
Informações sobre a preparação do aluno para o ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos de apoio para iniciativas de ensino híbrido. Ver também: O7 (5). 
Planos de comunicação de alunos e funcionários incorporados em qualquer nova implantação 
de uso de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver também: O7 (5). 
Informações sobre a preparação do aluno para o ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos de suporte. Ver também: O7 (5). 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente para 
refletir as necessidades do aluno de uso e suporte às tecnologias de apoio ao ensino híbrido. 









Processo O7 - Os alunos recebem informações pedagógicas sobre o modelo de 
ensino híbrido antes de iniciar os cursos. 
Quadro  47 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O7. 
Dimensão Práticas 
 Materiais promocionais disponíveis para os alunos antes da inscrição descrevem a 
pedagogia do ensino híbrido. 
As atividades que requerem o uso de tecnologias específicas ligam claramente os 
requisitos aos resultados de aprendizagem estabelecidos do curso e da atividade. Ver 
também: A1 (1), A8 (1) e D3 (2). 
Os cursos incluem oportunidades para os alunos praticarem o uso de tecnologias e 
pedagogias de apoio ao ensino híbrido. Ver também: A3 (1) e O6 (1) 
 A documentação dos cursos descreve as pedagogias usadas no ensino híbrido. Ver 
também: A7 (2) e R2 (2) 
Os objetivos de aprendizagem orientam o design e desenvolvimento de módulos, 
cursos e programas de ensino híbrido em relação à tecnologia e à pedagogia a ser 
utilizada. Ver também: A1 (2), D3 (2) e O6 (2). 
Sessões de prática de uso de tecnologias de apoio ao ensino híbrido ou tutoriais 
organizados devem ser fornecidos a todos os alunos como parte do curso. Ver também: 
A3 (1) e O6 (2) 
Os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido ligam as decisões às 
estratégias institucionais para o ensino híbrido aos planos operacionais associados. Ver 
também: O2 (2), O3 (2), O5 (2), O6 (2), O8 (2) e O9 (2). 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação abordam os riscos associados à 
comunicação aos alunos de informações sobre o ensino híbrido. Ver também: O6 (2) 
 Padrões para comunicar a fundamentação pedagógica da tecnologia de apoio ao ensino 
híbrido são definidos para uso em toda a documentação do curso. 
A equipe de professores recebe modelos de documentação do curso e exemplos que 
explicam aos alunos como fazer uso efetivo das tecnologias de apoio ao ensino híbrido. 
Ver também: O6 (3) 
As equipes de ensino recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre o apoio ao aprendizado do aluno no ensino híbrido. 
As políticas institucionais exigem que os alunos tenham oportunidades de se preparar e 
praticar o uso de tecnologias de apoio ao ensino híbrido. Ver também: O6 (3) 
 As expectativas pedagógicas dos alunos em relação ao ensino híbrido são 
regularmente monitoradas. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a clareza e utilidade das 
informações fornecidas. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a clareza e utilidade das 
informações fornecidas. 
As políticas que exigem que os alunos tenham oportunidades praticar as tecnologias de apoio 
ao ensino híbrido é monitorada regularmente. Ver também: O6 (4) 
A capacidade dos alunos para atender às expectativas de uso da tecnologia e pedagogia de 
apoio ao ensino híbrido é monitorada regularmente. Ver também: O6 (4) 
Os custos e benefícios financeiros para os alunos do uso de tecnologias e pedagogias de 
apoio ao ensino híbrido são monitorados regularmente. Ver também: O6 (4) 
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O7 (4), O8 (4), R1 (4), R3 (4) e R4 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou modificadas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para procedimentos de comunicação. Ver também: O8 
(4) 
 
Informações sobre a preparação do aluno para o ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos de apoio para iniciativas de ensino híbrido. Ver também: O6 (5) 
Informações sobre a preparação do aluno para o ensino híbrido orientam a alocação de 
recursos de suporte. Ver também: O6 (5) 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir as necessidades do aluno em relação ao uso e suporte a tecnologia de apoio ao 
ensino híbrido. Ver também: S1 (5), O6 (5) e O8 (5). 
Planos de comunicação de alunos e funcionários são incorporados em qualquer nova 








Processo O8 - Os alunos recebem informações administrativas (funcionamento dos 
setor e sistemas de matrícula, biblioteca etc.) antes de iniciar os cursos.  
Quadro  48 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O8. 
Dimensão Práticas 
 Materiais promocionais disponíveis para os alunos antes da inscrição. 
 
 A documentação do curso fornece informações administrativas do curso e da 
instituição. 
Os planos de desenvolvimento das iniciativas de ensino híbrido são formalmente ligam as 
decisões às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais 
associados. Ver também: O2 (2), O3 (2), O5 (2), O6 (2), O7 (2) e O9 (2). 
Avaliações institucionais de risco e estratégias de mitigação abordam os riscos associados à 
comunicação de informações administrativas aos alunos. 
 Padrões para comunicar os requisitos administrativos do curso e da instituição são 
definidos para uso em toda a documentação do curso. 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para 
apoiar os alunos com os requisitos administrativos. 
A equipe de professores recebe modelos de documentação do curso e exemplos que 
explicam os requisitos administrativos. 
Planos para informar os alunos sobre os requisitos administrativos, políticas e estratégias 
associadas são coordenados em toda a instituição. 
 A conformidade dos alunos com os requisitos administrativos do curso e da instituição 
é monitorada regularmente. 
Feedback é coletado dos alunos sobre a clareza e utilidade das informações 
administrativas fornecidas. 
Feedback é coletado da equipe sobre a clareza e utilidade das informações 
administrativas fornecidas. 
O cumprimento das políticas que exigem que os alunos recebam requisitos administrativos é 
monitorado regularmente. 
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O7 (4), O8 (4), R1 (4), R3 (4) e R4 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou modificadas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para procedimentos de comunicação. Ver também: O7 
(4) 
 Informações do feedback do aluno orientam a alocação de recursos para serviços de 
suporte administrativo. 
Planos de comunicação de alunos e funcionários são incorporados a quaisquer novos 
procedimentos de administração. 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir as necessidades de uso e suporte de tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver 










Processo O9 - As iniciativas de cursos híbridos são guiadas por estratégias 
institucionais (PDI, PPI e PPC) e planos operacionais. 
Quadro  49 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo O9. 
Dimensão Práticas 
 A alocação de recursos para iniciativas de ensino híbrido está explicitamente vinculada 
às estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos tecnológicos. Ver 
também: O1 (3). 
O impacto estratégico e a contribuição de tecnologias e projetos de ensino híbrido são 
evidentes nas atividades de governança institucional. 
As estratégias institucionais para o ensino híbrido abordam implicações acadêmicas, de 
pessoal, estudantis e financeiras do ensino híbrido. 
Estratégias para o ensino híbrido são formalmente endossadas pela liderança institucional. 
 O pessoal com experiência em ensino híbrido está formalmente envolvido no 
desenvolvimento de estratégias e políticas institucionais de aprendizagem e ensino. Ver 
também: O2 (2) 
A equipe é reconhecida e recompensada por seu envolvimento com iniciativas 
inovadoras de ensino híbrido. Ver também: D1 (2), S5 (2) e Q2 (2). 
Os alunos estão formalmente envolvidos no desenvolvimento de estratégias e políticas 
institucionais para o ensino híbrido. Ver também: O2 (2). 
O apoio a projetos e iniciativas de ensino híbrido está formalmente vinculado a 
resultados estratégicos e operacionais da instituição. 
Acordos de nível de serviço usados para definir os requisitos de suporte e desempenho para o 
ensino híbrido estão formalmente vinculados a estratégias institucionais para o ensino híbrido. 
As avaliações de risco realizadas como parte do planejamento estratégico institucional 
abordam o ensino híbrido. 
Estratégias institucionais para o ensino híbrido têm objetivos e marcos empiricamente 
mensuráveis. 
Os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido são formalmente ligados às 
decisões e estratégias institucionais para o ensino híbrido e aos planos operacionais 
associados. Ver também: O2 (2), O3 (2), O5 (2), O6 (2), O7 (2) e O8 (2). 
 A política institucional exige ligações formais entre planos de iniciativas de ensino 
híbrido e um plano institucional abrangente. Ver também: O5 (3) 
Os funcionários recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) sobre 
como vincular os planos de desenvolvimento de iniciativas de ensino híbrido aos 
planos estratégicos institucionais para o ensino híbrido. Ver também: O2 (3) e O5 (3) 
As atividades de planejamento estratégico institucional abordam o ensino híbrido. 
A equipe engajada nas estratégias para o ensino híbrido e no desenvolvimento de políticas é 
fornecida com uma base de evidências pesquisadas de iniciativas de ensino híbrido. Ver 
também: A6(3), A7(3), D1(3), D2(3), D7(3), S5(3), S6(3), O1(3), O3(3), O4(3), O5(3), O9(3), 
R1 (3) e R4 (3). 
Planos de negócios, políticas associadas, estratégias e acordos de nível de serviço são 
coordenados em toda a instituição. 
 Sucesso ou fracasso de iniciativas de ensino híbrido no apoio ao alcance de metas 
estratégicas e de negócios é monitorado regularmente. 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre os objetivos estratégicos e 
operacionais para o ensino híbrido da instituição. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre os objetivos estratégicos e 
operacionais de ensino da instituição. 
Custos e benefícios financeiros de projetos e iniciativas de ensino híbrido são 
monitorados regularmente. 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4), Q3 (4), O1 (4), O2 (4), 
O3 (4), O4 (4), O5 (4) e R2 (4). 
Avaliações de risco de iniciativas de ensino híbrido, novas ou alteradas, são realizadas 
regularmente para identificar requisitos para mecanismos de governança e gestão. 
A sobreposição e a duplicação do apoio ao ensino híbrido são avaliadas regularmente. Ver 








 Informações sobre os resultados de iniciativas de ensino híbrido orientam a reutilização 
de documentos estratégicos de planejamento e gestão do ensino híbrido. 
As informações sobre os resultados das iniciativas de ensino híbrido guiam a avaliação 
regular da eficácia dos mecanismos de governança e gestão. 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 






B.6 ÁREA DE PROCESSO RELACIONAMENTO 
 
Aqui são apresentadas as práticas associadas a área de processo Relacionamento 
definida por dimensão. 
 
Processo R1 - A instituição fornece ferramentas de comunicação síncrona e 
assíncrona. 
Quadro  50 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo R1. 
Dimensão Práticas 
 A documentação dos cursos descreve usos apropriados de diferentes canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A4 (1) e R4 (1). 
Os alunos têm a oportunidade de discutir as tarefas de avaliação entre si e com os 
professores antes de realizá-las. Ver também: A8 (1) e R3 (1). 
A documentação dos cursos descreve os tipos de ferramentas síncronas ou assíncronas 
disponibilizada para a comunicação entre os alunos e entre os alunos e a equipe. 
Os cursos oferecem uma variedade de mecanismos para interação entre equipe de cursos e 
alunos. Ver também: A2 (1). 
 O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido incluem 
um projeto de interação estruturado que incorpora uma variedade de canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A5 (2), A4 (2) e R4 (2). 
Avaliações de risco formais da infraestrutura de apoio ao ensino híbrido e do 
planejamento de mitigação são exigidas pelos procedimentos de design e 
desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. Ver também: D5 (2). 
Revisões institucionais monitoram os riscos associados ao uso de padrões para a infraestrutura 
física de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D6 (2) e R4 (2). 
São fornecidos incentivos ao pessoal docente para a utilização de recurso síncrono e 
assíncronos no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Os alunos recebem suporte técnico durante o horário em que estão participando de atividades 
dos cursos híbridos. Ver também: S1 (2), S4 (2) e R4 (2). 
A documentação dos cursos descreve o uso apropriado de diferentes canais de comunicação. 
Ver também: A2(2), A4 (1) e R4 (2). 
 A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) 
sobre o uso de canais de comunicação para se envolver na comunicação efetiva e 
oportuna com os alunos. Ver também: A4 (3), R3 (3) e R4 (3). 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los 
a fazer uso efetivo dos canais de comunicação para a realização de uma comunicação 
efetiva. Ver também: R3 (3) e R4 (3). 
Políticas institucionais definem requisitos para o uso adequado de canais de comunicação. Ver 
também: A2(3), A4 (3) e R4 (3). 
 O uso de canais de comunicação pelos alunos e equipe é monitorado regularmente. Ver 
também: A2 (4), A4 (4) e R4 (4). 
Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia do uso dos diferentes 
canais de comunicação. Ver também: A2 (4) e A4 (4). 
Feedback é coletado regularmente da equipe de curso sobre a eficácia do uso dos 
diferentes canais de comunicação. Ver também: A2 (4) e A4 (4). 
Os custos e benefícios financeiros dos canais de comunicação são monitorados regularmente. 
Ver também: A2 (4) e A4 (4). 
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O6 (4), O7 (4), O8 (4), R3 (4) e R4 (4). 
Os alunos recebem suporte técnico para todos os canais de comunicação em uso. Ver também: 









 Informações sobre interação entre alunos e corpo docente são utilizadas para identificar 
estratégias efetivas de comunicação a serem reutilizadas. Ver também: A5 (5), A4 (5), R3 
(5) e R4 (5). 
As avaliações de risco institucional e as estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 







Processo R2 - Os trabalhos colaborativo e cooperativo são incentivados nos cursos.  
Quadro  51 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo R2. 
Dimensão Práticas 
 E relatado aos alunos os mecanismos de apoio à realização de atividades colaborativas 
e cooperativas propostas pelos cursos híbridos. 
Uso consistente de uma variedade de atividades de ensino e aprendizagem nos cursos. 
Ver também: A10 (1) e D4 (1). 
Os alunos têm a oportunidade de descrever e refletir sobre seu próprio aprendizado. Ver 
também: A7 (1). 
Os alunos têm oportunidade de realizar tarefas de aprendizagem cooperativa e colaborativa. 
Ver também: A7 (1). 
 A documentação dos cursos descreve as pedagogias usadas no ensino híbrido. Ver 
também: A7 (2) e O7 (2). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
incluem a utilização de atividades colaborativas e cooperativas visando melhorar a 
aprendizagem dos alunos. 
O design das atividades dos cursos híbridos é guiado pela necessidade de criar o 
envolvimento do aluno. Ver também: A7 (2) 
São fornecidos incentivos ao pessoal docente para a utilização de atividades colaborativas e 
cooperativas no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
 A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) 
sobre como usar atividades colaborativas e cooperativas para melhorar o aprendizado 
dos alunos.  
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-
los a fazer uso efetivo de atividades colaborativas e cooperativas em seu aprendizado. 
As políticas institucionais exigem que as avaliações dos alunos em cursos híbridos sejam 
realizadas de forma independente, de acordo com um cronograma padrão e procedimentos 
definidos. Ver também: Q1 (3) 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas ligados ao ensino híbrido. Ver também: 
A7 (3), A6 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3) e O9 
(3) e R4 (3). 
 Feedback é recolhido regularmente dos alunos sobre o impacto do uso de atividades 
colaborativas e cooperativas na sua aprendizagem. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre o impacto uso de atividades 
colaborativas e cooperativas na aprendizagem dos alunos. 
Os custos financeiros e os benefícios das avaliações dos alunos são monitorados 
regularmente. Ver também: Q1 (4). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido estão sujeitos 
a revisões formais de garantia de qualidade nos principais marcos. (Ver também: A1 (4), A7 
(4), A8 (4), D1 (4), D2 (4), D4 (4), D5 (4), D6 (4), S5 (4), Q1 (4), Q2 (4).), Q3 (4), O1 (4), O2 
(4), O3 (4), O4 (4), O5 (4) e O9 (4). 
 Informações sobre a satisfação do aluno com relação ao uso de atividades 
colaborativas e cooperativas orientam o design e desenvolvimento do ensino híbrido. 
As informações das avaliações dos alunos sobre o ensino híbrido orientam mudanças 
pedagógicas e tecnológicas. Ver também: Q1 (5). 
Iniciativas do uso de atividades colaborativas e cooperativas em cursos híbridos bem-
sucedidos são documentadas como estudos de caso e usadas para apoio ao design e 










Processo R3 - São fornecidos momentos de interação extracurricular entre os alunos. 
Quadro  52 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo R2. 
Dimensão Práticas 
 Os cursos oferecem oportunidades aos alunos para realização de momentos de interação 
extracurricular. 
Os alunos têm a oportunidade de discutir as tarefas de avaliação entre si e com os 
professores antes de realizá-las. Ver também: A8 (1) e R1 (1). 
 
 A equipe recebe assistência quando envolvida no planejamento de momentos de 
interação extracurricular entre os alunos. 
O pessoal docente é incentivado a realizar de momentos de interação extracurriculares no 
design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
 
 As políticas institucionais definem o apoio e a assistência disponíveis para o pessoal 
docente planejar os momentos de interação extracurricular. 
A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, orientações e exemplos) 
sobre o uso de canais de comunicação para se envolver na comunicação efetiva e 
oportuna com os alunos. Ver também: A4 (3), R1 (3) e R4 (3). 
A documentação do curso fornece aos alunos uma descrição do programa de avaliação e a 
relação entre as tarefas de avaliação individual e outras atividades de aprendizagem. Ver 
também: A8 (2) 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los a fazer 
uso efetivo dos canais de comunicação para a realização de uma comunicação efetiva. Ver 
também: R1 (3) e R4 (3). 
 Feedback é coletado regularmente dos alunos sobre a eficácia momentos de interação 
extracurricular. 
Feedback é coletado regularmente da equipe sobre a eficácia momentos de interação 
extracurricular. 
Os custos e benefícios financeiros momentos de interação extracurricular entre os alunos no 
ensino híbrido são monitorados regularmente 
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O6 (4), O7 (4), O8 (4), R1 (4) e R4 (4). 
 Informações sobre interação entre alunos e corpo docente são utilizadas para identificar 
estratégias efetivas de comunicação a serem reutilizadas. Ver também: A4 (5), A5 (5), R1 
(5) e R4 (5). 
Informações sobre interação entre alunos e corpo docente orientam o planejamento estratégico 










Processo R4 - A instituição incentiva à criação de múltiplas situações de comunicação 
e uso de linguagem oral, escrita e midiática. 
Quadro  53 - Práticas características para cada dimensão da capacidade do processo R4. 
Dimensão Práticas 
 E relatado aos alunos as diversas ferramentas disponíveis pela instituição para 
possibilitar o uso de múltiplas linguagens, sejam estas: oral, escrita ou midiática. 
A documentação dos cursos descreve usos apropriados de diferentes canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A4 (1) e R1 (1). 
 
 Canais de comunicação são monitorados para garantir uma resposta oportuna aos 
alunos. Ver também:  A4 (2). 
O design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino híbrido 
incluem um projeto de interação estruturado que incorpora uma variedade de canais de 
comunicação. Ver também: A2 (2), A4 (2), A5 (2) e R1 (2). 
Revisões institucionais monitoram os riscos associados ao uso de padrões para a 
infraestrutura física de apoio ao ensino híbrido. Ver também: D6 (2) e R1 (2). 
São fornecidos incentivos ao pessoal docente para a criação de múltiplas situações de 
comunicação e uso de linguagem oral, escrita e midiática no design e desenvolvimento de 
módulos, cursos e programas de ensino híbrido. 
Os alunos recebem suporte técnico durante o horário em que estão participando de atividades 
dos cursos híbridos. Ver também: S1 (2), S4 (2) e R1 (2). 
A documentação dos cursos descreve o uso apropriado de diferentes canais de comunicação. 
Ver também: A2(2), A4 (1) e R1 (2). 
 A equipe de professores recebe suporte (incluindo treinamento, orientações e 
exemplos) sobre o uso de canais de comunicação para se envolver na comunicação 
efetiva e oportuna com os alunos. Ver também: A4 (3), R1 (3) e R3 (3). 
Os alunos recebem suporte (incluindo treinamento, diretrizes e exemplos) para ajudá-los a 
fazer uso efetivo dos canais de comunicação para a realização de uma comunicação efetiva. 
Ver também: R1 (3) e R3 (3). 
Políticas institucionais definem requisitos para o uso adequado de canais de comunicação. 
Ver também: A2(3), A4 (3) e R1 (3). 
A equipe engajada no design e desenvolvimento de módulos, cursos e programas de ensino 
híbrido recebe uma base de evidências pesquisadas ligados ao ensino híbrido. Ver também: 
A7 (3), A6 (3), D1 (3), D2 (3), D3 (3), D7 (3), S5 (3), S6 (3), O1 (3), O3 (3), O4 (3), O5 (3) e O9 
(3) e R2 (3). 
 O uso de canais de comunicação pelos alunos e equipe é monitorado regularmente. Ver 
também: A2 (4), A4 (4) e R1 (4). 
Os custos e benefícios financeiros dos canais de comunicação e de ferramentas para apoiar o 
uso linguagem oral, escrita e midiática são monitorados regularmente.  
Os procedimentos de comunicação estão sujeitos a revisões formais de garantia de qualidade. 
Ver também: O6 (4), O7 (4), O8 (4), R1 (4) e R3 (4). 
Os alunos recebem suporte técnico para todos os canais de comunicação em uso. Ver 
também: A2 (1) e R1 (4). 
 
 Informações sobre interação entre alunos e corpo docente são utilizadas para 
identificar estratégias efetivas de comunicação a serem reutilizadas. Ver também: A5 
(5), A4 (5), R1 (5) e R3 (5). 
Avaliações de riscos institucionais e estratégias de mitigação são atualizadas regularmente 
para refletir a confiabilidade e a robustez da tecnologia de apoio ao ensino híbrido. Ver 



































APÊNDICE D - MANUAL DE DESCRIÇÃO DO MM-HÍBRIDO 
 
O Manual de Descrição do MM-Híbrido pode ser acessada no endereço 
eletrônico a seguir: 
http://bit.ly/2E3TqV1 
 






APÊNDICE E – FORMULÁRIO DE AVALIAÇÃO - PDACP 
 
A Planilha de Dados de Autoavaliação da Capacidade dos Processos do 
MM-Hibrido (PDACP) pode ser acessada no endereço eletrônico a seguir: 
http://bit.ly/2Sy1SQl 
Figura 41 – Site de hospedagem do Manual de Descrição do MM-Híbrido 
 
 
